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RESUMO

0 processo de conhecimento histdrico e sua adeqiagao ao ensino-aprendizagem,
sdo aqui tratados a partir das concepges que fundamentam uma proposta de
trabalho que procura estabelecer o dialogo de uma pedagogia da inclusio, que
visa a pratica da cidadania e o respeito as diferencas, com a realidade da
exclusio, que aponta justamente para a distincia entre a teoria e a pritica.
Estando atenta a esta contradi¢Zo, o artigo objetiva refletir sobre conceitos e
concepgdes que poderiam orientar a proposta de curso de cada professor de
professor de histéria, tais como: a relagdo e diferenciacio entre Histéria e
Memdria ( pois o tempo histérico € o das mudangas; 0 da meméria coletiva, da
permanéncia); Cultura; Representagdo (cuja nocdo permite articular trés
modalidades de relagdo com o mundo social); Leitura; Competéncias
(especialmente a relacional); e, a Aprendizagem Significativa.

Palavras-chave: conhecimento histdrico; cultura; representagio; competéncias;
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Introdugio

0 artigo abordard o processo de estudo/pesquisa que tenho desenvolvido
na disciplina metodologia do ensino de Historia. As questdes colocadas pela
producao do conhecimento histérico foram articulados temas e conceitos
recorrentes no processo ensino-aprendizagem.

Minha trajetdria profissional expressa uma ligagio direta com a tessitura
dos saberes histdricos escolares, na relagdo entre a Histéria e a Educagfo.
Exprime o desafio de articular dois campos do conhecimento: o da histéria e ¢
da educagio, num processo continuo de envolvimento com a pritica docente

" Professora de Metodologia do Ensino de Histéria da PUC/SP.
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e seus problemas tedrico-metodolégicos. Expressa, portanto, a permanente
pesquisa e estudo de obras que possam fundamentar minha prética e embasar
“intuigdes”. Questiono o discurso tedrico “vazio”, o verbalismo excessivo,
distanciado da realidade educacional/escolar que nos cerca, sobretudo quando
ignora a exclusio sdcio-pedagogica em que vive, hoje, o professor.
PropGe-se, atualmente, uma pedagogia da inclusdo, alicercada nas
propostas da Lei de Diretrizes e Bases (LDB/1996), das Diretrizes Curriculares
para todos os niveis de ensino, e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN-
1997e 1998). Sem divida, todos esses documentos constituem avangos nas
discussdes tedrico-metodoldgicas. Mas, na pratica, a politica educacional
neutraliza possiveis avangos, pois ndo sinaliza no sentido de mudangas
estruturais, tais como saldrio adequado, formagio consistente e condigbes de
trabalho que possibilitem viabilizar as orientagBes sugeridas.
Esta introdugo ndo significa uma colocagio “politicamente correta” ou
o desabafo de um profissional em contato “com as bases”, mas indignago com
uma permanéncia histérica: 2 pedagogia da inclusdo x realidade da exclusdo
de alunos e professores. 3e por wna lado, a primeira aponta para uma proposta
de prtica da cidadania e do respeito s diferencas, por outro, a pritica aumenta
o fosso que separa tal proposta das desigualdades e intolerancias sociais, pois, por
ironia, convive com uma acentuada desigualdade que reforga assustadoramente
a idéia de que o “ inchago retdrico € incompaifvel com 2 pobreza das praticas” !
Aqueles profissionais, que procuram ou tém uma préfica conseqiiente,
desiludidos, estdo sendo expulsos da escola, por falta de condigBes dignas de
trabalho, pela violéncia do cotidiano escolar, pela redugfo de carga horéria, pelo
aumento do nimero de alunos em sala de aula e pela desvalorizacdo do seu
papel social e profissional. Este panorama talvez esclarega minhas op¢des de
pesquisa e estudo neste perfode. Expressam, essencialmente, o exercicio de refletir
os procedimentos que orientam uma pratica coerente com os principios que a
fundamentan; tentando viabilizar os conceitos selecionados e aceitos teoricamente.
Paralelamente, procuro acompanhar e orientar priticas efetivas,
profissionais de histéria que criam saberes conjuntamente com seus alunos.
Estas priticas precisam ser recuperadas na suz historicidade e, no limite, delinear
o significado de tais praticas para todos o0s envolvidas.

!Editorial do Jornal- Bolando Aulas de Histéria, maio de 2000.
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Concepgdes que fundamentam minha proposta

Meu processo de pesquisa teve inicio formal com o livro Ensino de
Historia: revisdo urgente, fruto de um trabalho coletivo de profissionais da
histéria preocupados com a prética conseqiiente no ensino da histéria. Langava
as bases de uma proposta metodoldgica aliando docéncia e pesquisa.
Publicado pela editora Brasiliense nos anos oitenta, foi, atualmente,
reeditado pela EDUG/INEP? Assinala as diretrizes de uma proposta que
venho amadurecendo para ampliar a compreensdo dos principios basicos,
articulando-os com os procedimentos tedrico—metodoldgicos que embasam
a pratica do professor pesquisador.

Ha diferentes maneiras de conceber a natureza do conhecimento humano e de
conceber e apreender o conhecimento histdrico. A diversidade de pressupostos e
perspectivas nos permite confrontar diferentes posicSes na sua organizagio
terica ¢ procedimentos metodolégicos. Desia forma, o permanente
questionamento tedrico- metodoldgico existente na construgio da teoria do
conhecimento e da histdria deve ser pensado quando se indaga o que € ensinar
histéria hoje, ‘nZo metodologia pela metodologia, mas uma reflexio
necessdria sobre a histéria que se faz e sobre a histdria a fazer’ (Le GOFF,
1968, p. 229). As diferentes contribuigdes precisam ser discutidas e analisadas
para possibilitar avangar nas questdes de sua transmissdo. As novas
abordagens, objetos e problematicas colocadas pela historiografia constituem
pardmetros para a constitui¢go dos procedimentos metodolégicos de uma
nova pratica pedagdgica.®

Partindo do pressuposto da articulagio entre a produgo do conhecimento
histérico e sua adequagdo para as questes do ensino em histéria, procuro
ressaltar o trabalho de construgdo do historiador. A partir de um problema
levantado sobre os dados colocados pelas vozes dos diferentes sujeitos, nas
fontes investigadas, o historiador constréi sua interpretagdo. Assim, tarnbém, o

% CIAMPI, Helenice e outros. Ensino de histdria urgente. S3o Paulo, EDUC/INEP, 2000.
5 CIAMPI, Helenice. A Histdriz Pensada e Ensinada: da geragio das certezas 2 geragio das incertezas.
S4o Paulo: EDUC/FAPESP, 2040, p.15
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professor deve pensar um problema a ser trabalhado com os seus alunos. Ao
pensar o que fazer em uma série, € fundamental selecionar um tema e os
assuntos que lhe permitam analisar/responder a problemadtica escolhida.
Ressaltar os desdobramentos do oficio do historiador no trabalho do professor
em sala de aula, bem como a preocupagdo com montagem do tema, a
problematizagdo, o trabalho de selecio, tratamento e confronto das fontes para
compreensio e explicagdo do objeto de estudo. Ter o aluno e o professor como
sujeitos histéricos e do seu préprio conhecimento.

Para Adam Schaff, € na pratica social que o sujeito conthece o objeto, na
e pela sua atividade, qual seja, o “homem € na sua realidade o conjunto de
suas relagdes sociais”. O processo de conhecimento constitui uma relagdo
particular entre sujeito e objeto, pois 0 objeto s6 € cognoscivel quando o sujeito
cognoscente participa do processo de produgdo do conhecimento, tornando-o
uma “coisa para nés”.* O conhecimento é um processo e nio um dado
pronto, acabado, definitivo.

Schaff questiona a concepcio do conhecimento como reflexo fiel da
realidade, livre de todo fator subjetivo. No conhecimento histdrico, sujeito e
objeto constituem uma totalidade; o conhecimento e o posicionamento do
historiador estdo sempre socialmente comprometidos. Questiona o cariter de
verdade absoluta e homogeneizadora, pela qual o passado € cristalizado muma
s6 perspectiva, impedindo o resgate de outras possibilidades da historia. Parte
da tese de que o conhecimento, assim como a verdade, € um processo; portanto,
a histéria ndo encerra uma verdade absoluta, mas € constituida de verdades
parciais e incompletas, sendo continuamente reescrita.

Conhecimento visto como didlogo entre conceitos ¢ realidade social;
como construgio de significados e relagbes entre pessoas, idéias e objetos.
Implica em uma forma de comunicagdo, uma vez que o significado construido
expressa-se em praticas e representacdes, permitindo alterar a relagdo com o
meio familiar e social.

0 processo de conhecimento, inclusive no espago escolar, implica um
movimento de relagdes reciprocas entre o sujeito que conhece e o objeto a ser
conhecido, num dado contexto sécio-cultural. As relages que envolvem alunos,
professor e conhecimento, no espago escolar, sdo complexas: articulam

4 SCHAFF, Adam. Histdria ¢ Verdade. Sio Paulo: Martins Fontes, 1986, p.85.
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experiéncias, vivéncias, interesses, valores e expectativas diferenciadas. Nesse
espago, cruzam-se vozes e significados diversos, influindo no processo de
construcdo do conhecimento. Daf a importancia da interlocugio, do didlogo
dos alunos com o objeto/tema de estudo, orientado pelo professor.

As concepges mais tradicionais das ciéncias da natureza, que ainda
vigoram no meio académico e sio amplamente aceitas na cotidianidade devido
aostensiva massificacdo do conhecimento, buscam as leis amplas e abrangentes
que possam ser usadas para explicar a maior quantidade possivel de fendmenos
da mesma ordem. Por exemplo, a lei da gravidade se aplica em todo o globo
terrestre, assim como a quaisquer corpos do universo. A histdria estd preocupada
em estudar e explicar as agdes humanas no tempo. Busca o especifico. E nosso
principio ter o conhecimento construido pelos historiadores como provisorio
(uma nova fonte e/ou interpretago pode alterd-lo), descontinuo (ja que o
historiador nio deve ter a pretensio de estudar toda a histéria dos homens, em
todos os aspectos, através dos tempos, pois corre o risco de abstrair as
especificidades sociais) e seletivo (uma vez que o historiador elege o seu tema/
objeto, o seu problema e a forma de abordé-1o).

As indmeras mudangas ocorridas antes mesmo da passagem do século
20 para o 21, tais como a nova ordem mundial, a revolugdo tecnoldgica, o
esfacelamento de instituigbes, praticas e paradigmas de andlise, colocaram
novas exigéncias para a educago. As questdes de vida e morte, as histrias
vividas, invadiram o nosso cotidiano, e a escola nem sempre os enfrenta em seu
trabalho pedagogico. Para superar estas dificuldades, precisamos pensar e agir
pelo principio da inter/transdisciplinaridade, ligado a idéia de uma interacéo,
negociacdo ética e politica entre as diferentes 4reas de conhecimento, e ndo a
uma mera justaposi¢do de contetidos disciplinares. Ampliar os horizontes
disciplinares pode nos auxiliar a reencontrar o sujeito e a traduzir um novo
momento da histdria, frente 2 necessidade indispensavel de interligagdes entre
as dreas do conhecimento.’

0 desafio do volume de informagGes, produzido em funcdo de novas
tecnologias, implica pensar uma formagZo docente capaz de desenvolver, com
os alunos, ndo s conceitos disciplinares, mas, sobretudo, outra ordem de

5 MORIN, Edgar. Os setes saberes necessdrios 2 educagio do futuro. Sio Paulo: Cortez; Brasflia, DF: Unesco, 2000.
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conietidos, 0s procedimentais, incluindo as competéncias e, entre elas, a pesquisa
eselecia de informagGes para resolver um probleima e analisar, entre as \
soluges, afs) mais adequadal(s) a0 seu contexio,

“E preciso pensar o aluno que temos hoje: por vezes mal alfabetizado,
vivendo em um mundo de correrias e viokéncia, um sujeito ‘blip’, aquele feito
de fiapos de informagdes e vivéncias, bombardeado pelas imagens da midla” 6
Uma crianga ou jovem vivendo em um mundo globalizado, que se caract
pela auséneia de valores, ou mellior, em uma de em que hd fendf
a viver apenas o presente, 0 aqui e agora, o individualismo a servico de um
consumismo que consagra o shopping como a grande catedral, espago social
por exceléncia.

A midia, mais do que nos informar sobre 0 mundo, o refaz 4 sua prép
maneira, para 0 consumismo constriido e permanentements reconstruido
por ela. Isto significa, entre ouiros aspectos, que Y108 is Coin 4 [magem
lo que com o objeto, com a reconstrugio do fato, filtrado pelas diversas fontes
que o reconstroem ou deformam, parz melhor manipular 2 opinifio piblica.
Com 2 massificagdo das imagens, mensagens e wmportamentos a
sensibilidade € fragilizada e a identidade pessoal, familiar e social e
Por isso, ¢ fundamental trabathar uma metodologia que resgate a memori:

a 1denndaae social/cultural d@s aiunos. )

Mdltiplas sdo as interpretacBes schre fatos, pessoas e idéias, pois diferentes
$%0 05 interesses, valores € concepcdes de quem as elabora. F importante exercitar
o aluno neste processo de percepgo do lugar social de quem fala e no confronto
destas pe 5 1o processe de “leitura do mundo”
meio da palavra escrita, artefatos, imagens, num movimento de “af

er”, trabalhando com diferentes linguagens.

N

-

‘

id por
nder a

Conceitos norteadores

Esies principios constituern os alicerces de uma construgdo pedagdgica e
se articulam com conceitos que viabilizam a concretizagio de uma pratica
conseqiiente. Fundamental, a explicitagdo de, pelo menos, aqueles mais

6 SANTOS, Jait O pos-moderno. Sdo Paulo, Brasiliense, 1987.
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recorrentes, tals como: Historia/memdria, cultura, representacio, fonte,
leitura, competéncias/habilidades, e aprendizagem significativa.

Histdria entendida como pritica social, constantemente construida/
reconstruida por sujeitos diferenciados, em vdrias dimensSes do social. Situar-
se criticamente no campo da memdria‘histéria, que pde em disputa os
significados do passado/presente/future, colocando em discussdo a experiéncia
e as referéncias historicas dos alunos em didlogo com as experiéncias e
referenciais dos sujeitos histéricos.

0 valor histérico do passado lembrado apoia-se em trés pontos fortes:
proporciona informagdo significativa e, por vezes, tinica do passado; pode
transmitir 2 consciéncia individual e coletiva que € parte integrante deste mesmo
passado; e fornece uma perspectiva histérica que nos permite avaliar o
significado, a longo prazo, da prépria histdria.

Paul Thompson, no seu livio A Voz do Passado, conclui ¢ e a memdria
ndo € o resgate individual de um passado que se conserva intacto e que pelo
exercicio mnemonico nos alcanga. E reconstrugio elaborada a partir de
pardmetros que sdo resultados da relagio entre o homem e sociedade. A
reconstrugiio do passado depende essencialmente da integragio do individuo a
um grupo social que compartilhe suas experiéncias e cuja existéncia dé
~ sustentagdo 2 sua memoria. Neste sentido, memdria individual é, 20 mesmo
tempo, meméria social. £ uma acfo coletiva pois, embora o individuo seja o
memorizador, a meméria somente se sustenta no interior de um grupo. As narrativas
transmitem a verdade simbdlica e nfio os fatos do acontecimento descrito.

0Os estudos sobre meméria, como os de Pierre Nora, sinalizam um mal
estar de nosso tempo: o cidaddo contemporaneo vai se dando conta de uma
ruptura definitiva com o passado e o sentimento tradicional de continuidade
entre 0 passado e o presente vai se tornando cada vez mais residual. Hoje, a
memdria coletiva encontra-se refugiada em lugares poucos visiveis, preservada
por meio de rituais e celebragBes, em que alguns grupos a mantém resguardada
do assalto da histéria, ou em lugares mais imperceptiveis ainda, como em
gestos, hdbitos ou siléncios. Essa nova percepgdo de ruptura tem gerado novos
suportes da memoria, com os quais se possa preservar a continuidade do
passado e do presente, em um tempo onde a mundializagfo, a massificacio e
o fendmeno da midia rompem com o equilibrio e com os suportes coletivos da
memdria, tal como existiram nas sociedades pré-industriais.
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Historia e Meméria relacionam-se e diferenciam-se. O tempo da histdria
¢ o tempo das mudangas, o da memdria coletiva € o da permanéncia,

Amemdria é a vida, sempre guardada pelos grupos vivos e em seu nome, ela
wente, aberta a dialética da lembrancae do esquecimento,

bitas revitalizacBes. A histfria

estd em evolugfo perm:
inconsciente de suas deformag

ies sucessivas e de 51

¢ reconstiugio sempre probler

aquilo que 4
mermdria € um fendmieno sempre atval, uma lig

> do vivido com o eterno
presente; a histéria é uma representagio do passade’

Tudo que fazemos estd marcado profundamente por nossas concepgles.

o elas que, consciente ou inconscientemente, orientam nossas opcses,

pmm““ interpretagOes. Com relagio ao professor, sdo as suas concepeBes de

homem, de hist mu, educagio, ensino-aprendizagem, que otientam sua

proposta de curso, os femas a serem selecionados, a forma de abordagem, a
a;)g,);au metodww;wa

0 homem € um ser histérico, social, determinado e determinante,
condicionado e condicios produto da cultura. Os sujeitos

vivenciam diferentemente ¢ tempo vivido, ou seia, vivenciam diferentes
experiéneias de vida. Por exemplo, 2 docéncia é diferenternente vivenciada por
cada prefessor. Lecionan {iversas, com priorvidades ¢
intencionalidades distintas. Diversos sdo os niveis com os quais trabatham,
diferentes sfo  faixa etdria 2 a classe social dos alunos

0 ser humano | versos grupos de individuos, diferenumas
por sua =inia, classe s sern familiag weligiosidade, p: ;
um determinado territ6rio comum, Essas diferentes configuracdes grupais
estruturam variadas maneiras de ver, perceber e transformar o ambiente 2 sua
volia. A medida que elz ¢ agente das velz e culturais mais diversas

elaghes soc
também relaciona-se de modos variados. Os sujeifos ocupam e falam de
diferentes espagus socials, com diferentes projetos, interesses e prioridades

As dimensGes temporal e espacial também esto sujeitas 2 essas produgBes
e determinacdes humanas, med que so pelas culturas. Neste sentido, o

7 DECCA, Bdgar. “Meméria e Cidadania”. In: 0 direite da Memdria: pairiménio histrico e cidadania.
DPH, S.P, 1992, p.150 ¢ 131.
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tempo histdrico e o espago geografico sao social e culturalmente construidos,
consolidando os diversos modos de conceituar e de estabelecer contatos com o
meio circundante,

Cultura, na concepcdo de E. P. Thompson, € todo modo de luta e de
organizagdo social, expresso nas experiéncias cotidianas que se evidenciam na
forma de viver, pensar e agir. Cultura nfio como “coisa” que se usa, manipula,
consome, mas como “algo que se cria”. Cultura nfo como algo fechado,
estatico, mas dindmica, multiforme.®

Na cultura, as diferentes dimensGes sdo perpassadas pelo conflito e pela
contradi¢do, vinculados, inclusive, & desigualdade social. No movimento da
permanéncia/transformagfo cultural, vamos construindo nossa identidade
pessoal e social. Devemos pensar as praticas como cultura objetivada e
subjetivada, conjunto de obras, realizagGes, instituicGes, inclusive usos e
costumes, assim como suas representages, como o faz Roger Chartier?

Ahistéria trabalha com narrativas. Nossas convengdes instituem o real e
nés trabalhamos sobre esta consirugio. Nossas representagbes/interpretagdes
traduzem nossas experiéncias. O que estd em jogo é a linguagem como
mediadora/passagem entre as agOes e suas representacdes/interpretaces. As
acfes simbdlicas sdo configuradas como textos a serem lidos ou linguagens a
serem decodificadas.

A tensdo fundamental da obra de Roger Chartier €, por um lado, uma
permanente interrogacic “sobre a possibilidade de ir do discurso a0 fato, o que
0 leva a questionar a fonte enquanto testemunho de uma realidade de que
esta seria mero instrumento de mediagdo”. Daf a tendéncia para pensar a
realidade através das suas representacdes e considerd-ias de mltiplos sentidos.
0 autor constata a existéncia de préticas sociais irredutiveis 2 representagdes,
porque revestidas de uma I6gica prépria. “Resolver esta tensdo implica tornar
operatorias a nogao de leitura e o conjunto de formas de apropriagio, as quais
permitem pensar simultaneamente a relagdo de conbecimento, em particular
os procedimentos com as fontes, e o conjunto dos actos de relacio,
comprometedores de préticas e de representagdes”. 1

S 'THOMPSO,E.P. A Formagdo da Classe Operdria Inglesa. R. ].: Paz e Terra,1987.
9 CHARTIER, Roger. A Histdria Cultural: entre praticas e representagdes. Lisboa, Difel, 1990.
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1 CHARTIGR, Roger. 4 Hisidria Cultural: entre préticas e
T CHARTIER, Roger

2 citada, p.20 e Z1.

sepresentagdes. Lisboa, Difel, 199¢, p.11
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A problemdtica do “mundo como representacio”, moldado através das
séries de discursos que o apreendem e o estruturam, segundo o autor, nos leva
auma reflexdo sobre o modo como uma figuracio desse tipo pode ser apropriada
pelos leitores dos textos on das imagens que déo a ver e a pensar o real. Dal o
interesse manifestado, por Chartier, sobre o processo pelo qual é historicamente
produzide um sentido e diferentemente construida uma significacdo. “Como €
que uma configuragio narrativa pode corresponder 4 uma re-figuracio da
prépria experiéncia”. As modalidades do agir e do pensar devem ser articuladas
a “interdependéncia que regulam as relaces entre os individuos e que sdo
moldados, de diferentes maneiras em diferentes situagGes, pelas estruturas do
poder. Pensar assim a individualidade nas suas variagbes histdricas eqiiivale
nfo s6 a romper com o conceito de sujeito universal, mas também a inscrever
num processo a longo prazo — caracterizado pela transformagio do e das
relacBes entre os homens — as mutacBes das estruturas da personalidade.”™

£ importante identificar a maneira como nas praticas, nas representagdes
ou nas produgdes, se cruzam e se imbricarm diferentes formas culturais.

A preocupacio com a abrangéncia da atividade humana encoraja a
interdisciplinaridade. A crise do paradigma tradicional da escrita da histéria
apresenta, para o novo paradigma, problemas de conceituagio. A preocupacio
com o cotidians, “com ¢ mundo da experiéneia comum {(mais do que a
sociedade porsi s0 ) como seu ponto de partida juntamente com uma tentativa
de encarar a vida cotidiana como problemdtica”, * remete-nos, entre outros,
para os probiemas das fontes e métodos. A evidéncia oral, a fotografia, as
imagens em geral, estfio quase atingindo a sofisticaco da critica do documento
escrito. O importante € ressaltar o valor, especificidades e limitagfes das fontes,
cabendo ao historiador/professor de histéria, mediante o seu tema e sua
problemdtica, seleciona-las e interpretd-las adequadamente. Elas se completam
e, dependendo da pesquisa, certas fontes podem ser mais “preciosas” do que
outras. O problema estd em como trabalhd-las, independentemente de serem
escritas, orais ou visuais.

0 estudo da memdria nos ensina que todas as fontes historicas estdo
impregnadas de subjetividade. Precisamos questionar nossas interpretagOes

12 CHARTIER, Roger. Obra citada, p.23-25.
'3 BURKE, Peter (org,)- 4 escrita da Histdria. Sdo Paulo: Editora Unesp, 1992, p.23.
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confrontando-as com outras fontes. Por outro lado, precisamos estar atentos a
uma observacdo de Paul Thompson: as tradigGes orais sao documentos do
presente, porque s3o narradas no presente. Contudo, trazem também em si, a0
mesmo tempo, uma mensagem do passado. Nao se pode negar que haja
nelas quer o presente, quer o passado. Ignorar uma dessas dimensdes, € mutilar
a tradico e constitui uma posigio reducionista.

Para explicitar o significado da leitura, confrontarei duas posicdes
antagdnicas e seus desdobramentos na prética pedagdgica. Uma € 2 leitura
entendida como decodificacio mecinica de signos, por meio de aprendizado
estabelecido a partir do condicionamento estimulo-resposta. O conhecimento
da lingua seria suficiente para a leitura se efetivar. Bastaria superar o estigio da
alfabetizacio para termos um leitor. Qutra é a leitura entendida como processe
de compreenséo abrangente, cuja dindmica envolve componentes sensoriais,
emocionais, intelectuais, culturais, econdmicos e noliticos, O conhecimento
da lingua nfo seria suficiente para a leitura se efetivar, pois ela implica em todo
um sistema de relages interpessoais e entre as varias 4reas do conhecimento,
da expressdo humana e das suas circunstancias.

Estas conceituagdes trazem implicagOes sobre o significado de texto.
Para a da decodificagio — texto € s6 o escrito, entendido como um conjunto
de signos. Para o do processo de compreensdo, texto € toda mensagem, em
qualquer tipo de linguagemn: escrita, sonora, imagética, gestual. Para a
decodificacfio, o significado do texto € algo que se d4 de imediato 2 leitura do
texto, pois € uma simples decifraggo do cidigo lingtiistico. Para a compreensao,
o sentido de um texto é algo que antecede a0 contato do leitor com o texto. Isto
significa dizer que o leitor preexiste 4 descoberta do sig
escritas. O leitor foi se configurando no decorrer das experiéncias de vida, desde
as mais elementares e individuais até as decorrentes do intercdmbio com seu
mundo pessoal e cultural. O significado do texto, portanto, é um processo de
descoberta a partir do seu contexto pessoal e cultural,

Precisamos estar atentos a0 selecionar um texto ou documento para o
trabalho em sala de aula, porque entre outras razdes ha varios niveis de leitura
que interferem no aprendizado. Podemos identificar trés niveis de leitura: a
leitura sensorial, emocional e a racional. A leitura sensorial envolve, como
o préprio nome diz, os Grgdos do sentido: tato, visdo, olfato, audigio. £ uma
resposta imediata as exigéncias e ofertas que o mundo apresenta, ndo sendo,
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portanto, elaborada. Comega na infancia e nos acompanha por toda a vida.
Para as criangas e os analfabetos € essa leitura que conta. As caracteristicas
sensiveis do texto como impressdo, diagramago, tamanho da letra, quantidade
de paginas, dificultam ou facilitam a leitura. A leitura emocional fica no terreno
das emoges, no qual as coisas ficam, por vezes, ininteligiveis, escapando ao
controle do leitor. Este se vé envolvido pelas armadilhas do inconsciente e,
nesta leitura, podem surgir entraves que marcam definitivamente o terceiro
nivel de leitura.

A leitura racional, por sua vez, lida com o elemento racional. Acrescenta
a leitura sensorial e emocional, pelo fato de estabelecer uma ponte entre o
leitor, o texto e o contexto. Propicia uma articulagdo entre o conhecimento do
leitor, e a reordenagdo/re-significado do mundo objetivo. Implica em um
mergulho na tessitura do texto. Nenhum destes trés niveis existe em “estado
puro”, mas em termos de possivel predominancia. Como 2 leitura € dinamica
e circunstanciada, esses trés niveis sdo interligados ou mesmo simultaneos,
sendo, um ou outro, privilegiado, segundo as experiéncias, expectativas,
necessidades ou interesses do leitor e das condigGes do contexto no qual ocorre
a leitura. O homem I8 como em geral vive, num processo permanente de
interagfo entre sensagdes, emogdes e pensamentos.

Roger Chartier, no seu livro A beira da Falésia, questiona a concepgio
segundo a qual o sentido de um texto estaria nele escondido. Afirma, apoiado
em Michel de Certeau, que a significagio “é produto de uma leitura, de uma
construgio de seu leitor”. Este inventa nos textos algo diferente da intengdo do
autor. Combina seus fragmentos e organiza uma “pluralidade indefinida de
significages”. Os textos “ndo podem entdo ser apreendidos nem como objetos,
cuja distribuigfo bastaria determinar, nem como entidades, cuja significagdo
seria universal. Devem ser relacionados a rede contraditoria das utilizagdes que
os constituiram historicamente. O que levanta, evidentemente, duas questGes:
0 (ue significa ler ? Como resgatar as leituras antigas %

Com as transformacdes tecnoldgicas, sociais e culturais, uma questo
pratica, relacional, se impBe com grande evidéncia. Temos muitos problemas

14 MARTINS, Maria Helena. O que € a Leitura. S.P, Brasiliense, 1984, 4%dicdo, p.36-69.
1S CHARTIER, Roger. A beira da falésia: a histéria entre incertezas e inquietude. Porto Alegre: Editora
Universidade/UFRGS, 2002, p.54.
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a resolver, muitas decisdes a tomar, muitos procedimentos a aprender. Isso ndo
significa, obviamente, que dominar conceitos deixou de ser importante. Vai-se
a escola para adquirir conhecimentos ou para desenvolver competéncias?
Conhecimentos e competéncias sdo complementares, mas pode haver entre
eles um conflito de prioridade, dado o pouco tempo do trabalho em sala de
aula. Penso que, como afirma Perrenoud’® 0 que estd em jogo é o debate entre
duas visdes de curriculo: uma postura que defende uma ampla acumulagio
de informagdes, conceitos, sem preocupar-se com sua mobilizagdo em
determinada situagdo, confiando que as competéncias ocorrerdo
“naturalmente” na vida profissional. Ou uma posicdo que entende que
deve haver a selecdo e/ou limitagdo dos contetidos conceituais a serem
trabalhados, para que se possa “exercitar no ambito escolar a mobilizagdo
de conhecimento em situagdo complexa, ou seja, provocar sua integragdo
operacional em uma competéncia”.

0 desafio, hoje, € coordenar o ensino de conceitos e gestdo de sala de
aula, com aprendizagens e desenvolvimento de procedimentos, valores e
atitudes. Ou seja, trabalhar com competéncias “ndo significa dar as costas aos
contetidos conceituais” mas, simultaneamente, trabalhar os contetidos
procedimentais (competéncias e habilidades) e os contetidos atitudinais.

Segundo Perrenoud, conhecimento sdo representages da realidade,
que construimos e armazenamos ao sabor de nossa experiéncia e de nossa
formagdo. Competéncia é “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagio, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se
a eles”. Tsto porque as competéncias “utilizam, integram ou mobilizam os
conhecimentos”, num momento preciso para a solugdo de um dado problema.
As competéncias so, pois, “complexas operagdes mentais cuja orquestragao s
pode construir-se 20 vivo, em funcdo tanto de seu saber e de sua pericia quanto
de sua visdo da situagdo”.”

Perrenoud questiona a postura que considera a competéncia como uma
faculdade genérica, uma potencialidade de qualquer mente humana.

16 PERRENOUD, P. Construir competéncias desde a escola. Porto Alegre, Artes Médicas, 1999, p 10.
17 PERRENOUD, P. Obra citada, p.7 e 8.
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As potencialidades do sujeito 6 se transformam e competéncias efetivas por
meio de aprendizados que ndo intervém espontaneamente, por exemplo, junto
com a maturagio do sistema nervoso, e que também ndo se realizam da mesma
maneira em cada individuo. Cada um deve aprender a falar, mesmo sendo
geneticamente capaz disso. As competéncias, (...) sdo aquisicdes, aprendizados
construidos, e ndo virtualidades da espécie.'®

Os termos valorizados pelo autor para caracterizar as competéncias sao:
tomada de decisdo, mobilizagfo de recursos e utilizagio de esquemas.

Tomada de decisdo no sentido de que a competéncia refere-se ao
julgamento ou interpretagfo, a partir de um conjunte de indicadores ou fatores
presentes em uma determinada sitiiagdo e que implicam uma decis@o. Para
isso, a competéncia ird mobilizar uma série de recursos disponiveis, afetivos,
sensoriais, cognitivos, entre os quais o conhecimento, para essa tomada de
decisdo. “Em sua concep¢do piagetiana, o esquema, como estrutura
invariante de uma operagio ou de uma agdo, ndo condena a uma
repeticdo idéntica. Ao contrdrio, permite, por meio de acomodacoes
menores, enfrentar uma variedade de situacdes de estrutura igual. (...) o
esquema ¢é uma ferramenta flexivel”."

Segundo Perrenoud, nascemos com alguns esquemas hereditdrios e
construimos outros ao longo da vida. Os esquemas nos permitem mobilizar
conhecimentos, informagBes para enfrentar uma situacfo. Entretanto, para o
autor, uma competéncia néo € um simples esquema, “mas orquestra um
conjunto de esquemas. Um esquema é uma totalidade constituida, que sustenta
uma acdo ou operacdo Unica, enquanto uma competéncia com uma certa
complexidade envolve diversos esquemas de percepcdo, pensamento, avaliagdo
e agdo, que suportam inferéncias, antecipagdes, transposicdes analdgicas,
generalizagtes, apreciacio de probabilidades, estabelecimento de um
diagndstico a partir de um conjunto de indice, busca das informacdes pertinentes
formagdo de uma decisio, etc "®

As orientages do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) propdem

18 PERRENOUD, . Obra citada, p.21.
19 PERRENOUD, I Obra citada, p.23.
20 PERRENOUD, P. Obra citada, p.24.
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que a competéncia seja entendida em trés modalidades: como condigfo prévia
do sujeito, como condigdo do objeto, independente do sujeito que o utiliza, e
como competéncia relacional *

Competéncia como condicfio prévia do sujeito, herdada ou adquirida. £
comum definir competéncia como capacidade de um organismo. Saber respirar,
falar, por exemplo, sdo capacidades herdadas. Nascemos com competéncia
comunicativa, isto 6, herdamos nossa aptiddo para a linguagem. Ao mesmo
tempo, temos de adquirir competéncia em uma ou mais linguas, pois essas nio
sdo herdadas, mas aprendidas e se constituem em patrimonio de nossa cultura e
de nossa possibilidade de comunicagio. Nesse caso, competéncia e desempenho
sdo dimensdes diferentes. 7Ter capacidade de caminhar ndo é caminhar.

Competéncia, nesse primeiro sentido, significa, muitas vezes, o que se
chama de talento, dom ou extrema facilidade para alguma atividade. Essa
primeira forma de competéncia ndo significa apenas formas de aquisi¢io, mas
também pode se referir 4 uma perda — permanente ou transitéria — de
competéncia. Por exemplo, podemos perder ou diminuir nossa capacidade
respiratoria ou condigdo para realizar uma certa tarefa. Em caso de acidente,
podemos perder nossa possibilidade de locomocio. Da mesma forma, um
professor pode, por diversos fatores, perder sua competéncia didatica.

Competéncia como condi¢do do objeto, independente do sujeito que o
utiliza. Refere-se 2 competéncia da maquina ou do objeto. Por exemplo, a
competéncia ou habilidade de um motorista no tem relagdo direta com a
poténeia de ser antomavel, O mesmo acontece com relagio acs computadores
e seus usudrios. Uma coisa € nossa condigdo de operar um certo programa.
Outra € a poténcia do computador, sua velocidade de processar informagdes,
memdria. Na escola, essa forma de competéncia estd presente, por exemplo,
quando julgamos um professor pela “competéncia” do livro que adota, da
escola em que leciona.

Competéncia relacional. Essa terceira forma de compeiéncia € interdependente,
ou seja, ndo basta ser bom conhecedor de uma matéria, nédo basta possuir objetos e/
oumaterial, livros adequados, pois o importante aqui € “como esses fatores interagem”.
A competénicia relacional expressa esse jogo de interagdes.

1 MACEDO, Lino. Eixos Tedricos que estruturam o ENEM. I Seminrio do Exame Nacional de EnsinoMédio.
MEC/INEP. Brasilia, outubro de 1999, p.9-12.
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Nuima partida de futebol, para fazer um gol, ndo basta que o jogador
saiba chutar para o gol, fazer embaixada, correr com a bola no pé; € necessério
que saiba coordenar tudo isso no momento da partida e fazer o gol . Numa
conferénceia, a qualidade do texto nio é condigdo suficiente para que o
conferencista atinja os objetivos, € necessdrio fazer uma boa leitura, considerando
0 ritmo, as pausas e, sobretudo, as expectativas e reagdes da platéia etc.

Assituagdo de jogo é um bom exemplo de competéncia relacional, pois essa
forma sempre se expressa em um contexto de interdependéncia. ‘N7o se ganha
0jogo na véspera’, como se diz usualmente. Na véspera, hd muitas agdes que se
podem realizar (treinar, estudar outras partidas, etc.), mas sdo as leituras ou
interpretacdes, no momento do jogo propriamente dito, as tomadas de decis3o,
as coordenagdes entre ataque e defesa que definirdo as possibilidades de ganhar
ou perder. (...) A sala de aula é um bom exemplo disso. Muito se pode e deve
fazer previamente: estudar, preparar e selecionar materiais, escrever o texto ou
definir o esquema a ser seguido. Mas h4 outros fatores que s6 podem e devem ser
definidos no momento da auila, em fungfo de outros que nZo se podem antecipar,
justamente porque sdo construidos no jogo das interacGes entre o professor,
seus alunos e 0s materiais de ensino®.

As multiplas tarefas de que um professor deve cuidar, de preferéncia ao
mesmo tempo, implica em mobilizar e coordenar os nuiltiplos aspectos que
concorrem simultaneamente. Daf, a imagem da compeiéncia relacional como
ade um jogo que ndo se ganha na véspera mas durante o proprio ato de jogar,
dependente de fatores que nZo podem ser criados antes ou depois do jogo.
Malicia, dominio de si mesmo, poder interpretar e tomar decisdes no contexto
da situagdo-problema, coordenar os multiplos aspectos que concorrem
simultaneamente, sdo fatores importantes para o que se analisa como
competéncia relacional.

A competéncia relacional supde uma abertura para a diversidade.
Diversidade de pontos de vista, multiplas formas de se expressar, variabilidade
de contextos. Pode-se argumentar de diferentes modos, ha abertura para solugdes
divergentes, hi espago para diferengas.

22 MACEDO, Lino. Obra citada, p.11 e 12.
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Na perspectiva da competéncia relacional, mais importante € o processo de
jogar, é a qualidade do modo como se joga. Ora, essa dimensio do jogo € cooperativa,
ndo ¢ competitiva. E marcada pela interdependéneia. No jogo, cada parte depende
da outra. Se um jogador nfo movimenta sua pega, 0 outro, na vez seguinte, nio
poderd fazer sua jogada, Todos estdo submetidos as mesmas regras, a0 mesimno
tabuleiro. Portanto, 0 jogo, como processo, é um exercicio de interdependéncia, de
cooperagdo, nio de competicio, mesmo em jogos competitivos.

A competéncia relacional é muito importante em uma visdo construtivista
do processo de aprendizagem escolar. Para essa visdo, a interagio caracleriza-se
por trocas que podem gerar, em sua propria realizacfo, uma tensdo. Na visao
construtivista, como em termos de competéncia relacional, o que interessa ndo é
0 que marca as diferencas, mas o que as coordena. ¢ desafit, do ponto de vista
relacional, € como comunicar, em um desses tempos, algo que seja pertinente e
interessante sobre o assunto. Esse € o desafio em uma perspectiva relacional. H4
diferencas que separam, ha diferencas que apioximam. Na competéncia social,
sdo as diferencas passiveis de serem integradas, coordenadas, que interessam.

As trés formas de competéncia, na pritica, ndo se anulam,
necessariamente, pois referem-se 2 dimensdes diferentes e complernentares de
uma mesma realidade. O elemento surpresa que caracteriza um dos aspectos
da competéncia relacional no deve ser confundido com improvisagdo ou
impossibilidade de antecipagfo.

A diferenca entre competéncia e habilidade, em uma primeira
aproximagio, depende do recorte. Resolver problemas € uma competéncia que
supGe o dominio de vérias habilidades. Saber ler, como habilidade, nfo € o
mesmo que saber ler como competéncia relacional. Em muitas situagdes,
quando temos de ler em puiblico, por exemplo, temos dificuldades para isso.
Gomo coordenar as perspectivas do texto, dos ouvintes e do leitor? Todos
conhecemos escritores brilhantes que nfo sdo bons conferencistas. Para se
comunicar bem em uma palestra, a habilidade de saber ler € uma condicdo
insuficiente, pois hd uma conjungdo de fatores que sdo de outra ordem, o que
eqiiivale 2 uma competéncia.

“Para dizer de um outro modo, a competéncia é uma habilidade de
ordem geral, enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem particular,

especffica. (...} O que nZo quer dizer que competéncia seja apenas um conjunto
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de habilidades: € mais do que isso, pois supde algo que se reduz 2 soma das
partes.”® A competéncia € o modo como fazemos convergir nossas necessidades
e articulamos nossas habilidades em favor de um objetivo ou solugéo de um
problema, que se expressa num desafio.

As habilidades s%o, pois, conjuntos de possibilidades, repertdrios que
expressam nossas mltiplas e desejadas conquistas. As habilidades sdo operagoes
ou processos mentais, agdes, comportamentos associados a0 pensamento, tais
como chservagio, classificagdo, comparacdo, interpretacio, levantamento de
hipéteses, entre outras. S0 processos mentais que se superpdem, entrelacam-
se, sem seqiiéncia hierdrquica, pois os limites entre os processos mentais sio
imprecisos e € diffcil estabelecer um esquema de classificagdo. Mas cada
habilidade tem um objeto especifico. E preciso té-lo em mente para elaborar
atividades que o desenvolvam. Por exemplo, o significado da observagio é
distinguir a percepgio dos sentidos e a percepgo do pensamento. £ identificar
dados ou fatos. Seu objetivo tltimo € desenvolver a percepgdo das partes para
melhor entendimento do todo. Implica perceber a diferenga entre opinifio,
dado ou fato. Observar ndo € apenas “ver” ou “ouvir”. Observar implica a
idéia de notar, perceber, discernir e agrupar dados, fatos ou idéias. £ uma
forma de descobrir informagdes.? *

£ a consciéncia que atribui significado aos objetos que nos rodeiam. No
amago da consciéncia encontra-se a intencionalidade, que é a ponte entre
sujeito e objeto. A intencionalidade é a estrutura que d4 significado 2 experiéncia.
£ a estrutura de sentido que nos possibilita, sujeitos que somos, a ver e
compreender o mundo. CognigAo é o processo através do qual o mundo de
significados tem origem e a psicologia cognitiva volta-se para o estudo do
dinamismo da consciéncia, ou seja, para o processo pelo qual o homem
desenvolve sua “compreensdo” do mundo e passa a agir segundo essa
compreensdo..” Esses significados s3o pontos de partida para a atribuigio de
outros significados. Constitui-se entdo a estrutura cognitiva, ponto basico de
ancoragem, do qual derivam outros significados.

%5 MACEDO, Lino. Obra citada, p.13,

24 RATHS, Louis e outros. Ensinar a pensar. S2o Paulo, EPU Editora Pedagdgica e Universitdria, 1977, p.11-50.

% MOREIRA, Marco e MASINI, Elcie. Aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel S.P. :Moraes,
1982,p.1-3.
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A aprendizagem significativa €, segundo Ausubel, um processo pelo
qual uma nova informagdo se relaciona com um aspecto significativo do
conhecimento do individuo. Essa aprendizagem ocorre quando  nova
informacdo ancora-se em conceitos relevantes preexistentes na estrutura
cognitiva de quem aprende. Cada disciplina tem uma estrutura articulada e
organizada de conceitos que constitui seu sisterna de “informagdes”. Podemos,
portanto, construir um mapa conceitual de uma disciplina, programa de curso
ou mesmo de uma série, partindo dos conceitos mais gerais, significativos,
inclusivos, chamado subsungor”, articulando-os aos conceitos sub

ordinados
selecionados para o frabalho pedagdgico. Mapeamos, portanto, um corpo de
conhecimento e como todos esses conceitos estardo organizados, progressiva,
estrutural e hierarquicamente.

Mapas conceituais so, pois, diagramas indicando relagfo entre conceitos
ou entre palavras que usamos para representar conceitos. A construgao d
mapa conceitual é subjetiva, uma vez que expressa a valorizagdo e
relacionamento dos conceitos selecionados. O mapa conceitual auxilia o
professor a organizar sua programacéo, assim como diagnosticar seu trabalho.
Portanto, constitui um facilitador do trabalho pedagdgico, podendo ou ndo ser
desenvolvido com os alunos apds o estudo de um tema para refiefir sobre os
conceitos trabalhados.

0 mapa conceitual anexo expressa os conceitos bdsicos desenvolvidos
1o ensino fundamental da Escola Nossa Senhora das Gragas, onde sou assessora
de Histéria.  um trabalho desenvolvido pelas professoras Andréa Montellato e
Conceicio Cabrini. As cores representam as respectivas séries do ensino
fundamental: preto, indicando os conceitos desenveividos na 5 série; vermeiho,
os desenvolvidos na 6% série; verde, na 7° série; e,azul, na 8* série. Us conceitos
representagdo, cultura e tempo e espaco sio trabalhados ao longo das séries.

A aquisi¢do de conceitos, para Ausubel, € fruto da psicodindmica dos
aspectos denotativos (atributes criteriais distintivos evocados pelo nore de um
conceito) e conotativos (reaghes atitudinais ou afefivas eliciadas pelo conceito).
Aformagdo de conceitos é uma caracterfstica da crianga em idade pré-escolar,
quando ocorre a aquisi¢do espontanea de idéias genéricas por meio da

% Gonceito subsungor: idéia Ancora, conceitos ou proposigio mais ampla que funciona como um subordinador

de outros conceitos na estrutura cognitiva e como ancoradouro no processo de assimilacio. Idem, p.7.
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experiéncia empirico-concreta. Consiste de um processo de abstrago dos aspectos
comuns e essenciais de uma classe de objetos ou eventos que varia
contextualmente. A assimilagfio de novos conceitos ocorre pela percepgio de
seus atributos criteriais e pelo relacionamento desses atributos com as idéias
relevantes 4 estabelecidas em sua estrutura cogpitiva.

Aprender um novo conceito depende da propriedade existente na estrutura
cognitiva, do nivel de desenvolvimento do aprendiz, de sua habilidade
intelectual, da natureza conceitual do conceito, do modo como € apresentado.
Na formagco de conceitos, a andlise discriminativa de diferentes padrdes de
estimulo é mais longa e requer mais exemplos e situagdes variadas. Na
assimilagZo de conceitos, o individuo detém-se pouco nesse primeiro item, ja
que existem conceitos que servem de ancoradouro. A linguagem ocupa um
papel facilitador na aquisi¢do de conceitos, sem a qual seria inconcebivel,
porque a forga representacional do simbolos verbais reflete o nivel do
funcionamento cognitivo no processo de conceitualizacdo. A linguagem
assegura a uniformidade cultural, o contetido, e facilita a comunicago
cognitiva interpessoal.

Sdo estes, portanto, os conceitos basicos que auxiliam a tecer os
procedimentos que permitem concretizar os principios tedricos a que aludi no
inicio deste texto.

Estas reflexdes expressam o amadurecimento de meu processo de
pesquisa, constituindo o “avesso do avesso” de uma pratica pedagégica que
considero conseqiiente. So fruto de intuicBes reforgadas por pesquisadores de
aspectos diferenciados do processo do conhecimento, especialmente do
conhecimento histdrico.
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ABSTRACT

The process of historical knowledge and its adequacy to teaching-learning are
de this article starting from the concepts that are the basis of a proposition

of work which tries to maintain a dialogue between a pedagogy of inclusion
which aims at experiencing citzenship and the respect to the differences, and the
reality of exclusion which focuses exactly on the distance between theory and
experience. Being aware of this contradition I start from the conception of
teaching-learning which 0 amore involvin ce. This article aims at
idering concepts and conceptions that could ¢ sie the aim of the

for each teacher of History: the relation and differcnce between History and
Memory { as the historical time is the times of changes and the time of collective
memory is the one of nermance); Culture; Representation (whose notion allows
the articulation of three different ways of relation with the social world);

Reading; Competences (especially the relation one) and the Significative Learning,
Key historical knowledge; culture; representation; competences;

significaiive learning; the teaching. of History.
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