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A certeza afirma sempre alguma coisa que é
adequada ao que esta a frente. Mas para ser correta,
a afirmacdo ndo necessita de modo algum
desocultarem sua esséncia 0 que esta a frente.
Somente onde um tal desocultamento acontece da-
se 0 que é verdadeiro. Por isso, 0 que & meramente
correto ainda ndo é o verdadeiro. Somente o
verdadeiro nos leva a uma livre relagdo com o que
nos toca a partir de sua esséncia.

Heidegger (2009, p. 377)






RESUMO

Considerando que a) o0 ensino, enquanto atividade pedagogica, configura-se como um
processo mais complexo que a vulgar tradicao de exposicao linear das conquistas teoricas das
ciéncias; b) que o centro do processo escolar é o sujeito em sua formacédo para a cidadania; c)
que 0 processo ensino-aprendizagem ndo pode prescindir da interdisciplinaridade como
fundamento; d) que a condugdo do processo ensino-aprendizagem esta fundamentada na
contradicéo dialética entre o solipsismo do sujeito e a complexidade do real a compreensdo do
papel do curriculo tornar-se-a transparente e, seu exercicio, sobriamente praticavel. Diante do
exposto, pergunta-se: como a interdisciplinaridade, fundamentada na estrutura epistemoldgica
do sujeito, contribui para uma construcdo (ensino) da disciplina de histéria no Ensino Médio?
Para a elucidacdo da questdo, objetiva-se, tomando como plano de fundo o ensino da disciplina
de histdria: 1) evidenciar a estrutura do sujeito a luz da filosofia (sujeito epistemoldgico) e da
ciéncia historica (sujeito historico) mediada pelas contribuices da geografia (sujeito espacial)
e da sociologia (sujeitos pos-estrutural) — disciplinas presentes no curriculo de ciéncias
humanas do Ensino Médio; 2) demonstrar a preeminéncia da interdisciplinaridade como
condicdo epistemoldgica inerente ao processo ensino-aprendizagem; 3) discutir o curriculo
como lugar de conflito e como resultado dialético entre o sujeito e os saberes socialmente
constituidos e como lugar de acesso a consciéncia de sua condicdo e constituicdo
epistemoldgica de autor do saber. Para atingir os objetivos elencados, a metodologia seguida
serd a de uma pesquisa bibliografica com fins a esclarecer o que € o sujeito; demonstra-lo como
fundamento da disciplina de historia e que, somente com a compreensao dessa preeminéncia,
ficara evidenciada a pertinéncia do papel pedagdgico desse componente curricular no alcance
das finalidades atribuidas ao Ensino Médio. Para tanto, far-se-a uso do método historico-
dialético, conforme Marx (2001, 2008), por entender que a construgdo da consciéncia humana
funda-se em suas relagbes historico-materiais. Assim, em conjunto com 0 método
fenomenoldgico-hermenéutico de Heidegger (2000), por concordar que as agdes humanas estdo
diretamente condicionadas a interpretagdo da realidade e, por essa razdo, quanto mais fundo
essa interpretacdo adentrar na verdade do ser, tanto melhor para a apreensdo do mundo em sua
verdade (contextual, processual). Desse modo, constatou-se nas pesquisas apresentadas no
estado do conhecimento que na abordagem do ensino de histdria, percebe-se uma negligéncia
da natureza ontoldgica do homem, sujeito intérprete autdbnomo, ainda que condicionado,
desenvolvendo exposi¢des que tocam a superficie do problema sem adentrar em seu cerne. Com

isso, pode-se concluir que pesquisas que tém como objeto o ensino (aqui, especificamente, o



ensino de historia) ndo podem prescindir de uma hermenéutica que desvele as condicGes
ontoldgicas que fundamentam a constitui¢do historico-social do sujeito — centro do processo
educativo — por entender a relevancia que este tipo de reflexdo tem na compreensdo da
amplitude do espectro gnosiolégico do discente, a fim de que a atividade docente, assentada
nessa percepc¢do, desenvolva as competéncias necessarias ao estimulo da curiosidade criadora
no processo pedagogico rumo a consciéncia gnosioldgica e epistemologica necessarias ao
desenvolvimento da autonomia intelectual, que é preambulo para a autonomia ética e,
consequentemente, politica na praxis cidada.

Palavras-chave: Sujeito. Ensino de histdria. Ensino Médio. Curriculo. Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

Considering that a) teaching, as a pedagogical activity, is configured as a more complex
than the common tradition of linear exposition of the theoretical Sciences; b) that the center of
the school process is the subject in its formation for citizenship; c) that the teaching-learning
process can not dispense with interdisciplinarity as ground; d) that the conduct of the teaching-
learning process is based on the contradiction between the solipsism of the subject and the
complexity of the real the understanding of the role of the curriculum will become transparent
and, its exercise, soberly practicable. Before the question: how does interdisciplinarity, based
on the epistemological structure of the subject, contributes to a construction (teaching) of the
history discipline in High School? For the elucidation of the question, it is aimed, taking as
background the teaching of the discipline of history: 1) to show the structure of the subject in
the light of philosophy (subject epistemological) and of historical science (historical subject)
mediated by the geography (spatial subject ) and sociology (post-structural subjects) -
disciplines present in the curriculum of human sciences of High School; 2) demonstrate the
preeminence of interdisciplinarity as an epistemological condition inherent in the teaching-
learning; 3) discuss the curriculum as a place of conflict and as a dialectical result between the
subject and socially constituted knowledge and as a place of access to the consciousness of his
condition and epistemological constitution of author of knowledge. The methodology used to
achieve the listed goals is a bibliographical research aimed at clarifying what is the idea of
subject; to prove it as the foundation of the discipline of history and that, with understanding of
this pre-eminence, the pertinence of the pedagogical role of this curricular component in the
achievement of the objectives assigned to High School. To this end, the dialectical-historical
method, according to Marx (2001, 2008), is used, since the construction of human
consciousness is grounded in its historical-material relations. Thus, together with Heidegger's
phenomenological-hermeneutic method (2000), once human actions are directly conditioned to
the interpretation of reality and, for this reason, reason, the deeper this interpretation enters into
the truth of being, the better apprehension of the world in its truth (contextual, procedural). In
this way, it has been found in this research that the state of knowledge in the approach of
teaching history, is perceived as neglecting the ontological nature of the man, subject
autonomous interpreter, although conditioned, developing exposures that touch the surface of
the problem without going into its heart. Thus, it can be concluded that researches aimed at
teaching (here, specifically, the teaching of history) can not dispense with a hermeneutics that

reveals the ontological conditions that underlie the historical-social context of the subject - the



center of the educational process - for understanding the this type of reflection has in the
comprehension of the amplitude of the gnosiological spectrum of the student, so that the
teaching activity, based on this perception, develop the competences to get the stimulus of
creative curiosity in the pedagogical process towards a gnosiological and epistemological
necessary for the development of the intellectual autonomy, that is a preamble to ethical
autonomy and, consequently, politics in citizen praxis.

Keywords: Subject. History teaching. High school. Curriculum. Interdisciplinarity
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1 INTRODUCAO

O ensino, enquanto atividade pedagodgica, configura-se como um processo mais
complexo que a vulgar tradi¢éo de exposicéo linear das conquistas tedricas das ciéncias para 0s
discentes num dado espaco escolar. Nesta pesquisa, 0 ensino de histdria sera o pano de fundo
para a explanacdo da complexidade do processo ensino-aprendizagem fundado na
interdisciplinaridade, cuja estrutura — espera-se aqui demonstrar — esta alicercada no sujeito.

Para tanto, uma investigacdo da relagdo entre sujeito (1), disciplina de historia (2) e
curriculo (3) permitird o vislumbre da necessidade primeira que subjaz a construcdo do
conhecimento escolar. De acordo com 0 que Vvira a ser exposto nesta pesquisa, esta necessidade
mostra-se no pensar o0 sujeito e suas relacdes socio-histérico-espaciais unidas em torno da
cultura na producéo do curriculo para o ensino de historia no Ensino Médio. A possibilidade
desta relacdo permitird o entendimento dos contelidos como meios e 0 sujeito e 0 corpo politico
como o fim primordial ao qual se destina o processo ensino-aprendizagem.

Essa proposta estd sustentada na ideia de que ndo é possivel pensar o ensino para a
cidadania (como prevista na Lei n® 9.394/1996, que dispde sobre as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) sem pensar a disciplina de histéria (2) em articulagdo com o sujeito
(1) e sem esclarecer que o curriculo (3) irrompe como uma estrutura dialética resultante do
dialogo entre o sujeito (1) e a disciplina (2) lecionada. Nesse caso especifico, a disciplina de
historia.

Deste modo, um ensino que articule o entendimento da “natureza” da estrutura social e
do sujeito (1), bem como de suas instituicGes — nessa pesquisa, disciplinas (2) e curriculo (3) -
e da participacdo social em sua construcdo, podera se constituir como um dos caminhos
pedagdgicos possiveis para a promocdo e conquista dos objetivos previstos no artigo 35° da

LDB.

“Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo bésica, com duracdo minima de trés
anos, terd como finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicGes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética
e 0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”
(BRASIL, 1996, ndo paginado).
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Assim, trés noc¢des serdo 0s pontos cardeais desta pesquisa.

Primeira, que o centro do processo escolar € o sujeito em formacdo para a cidadania.
Segunda, que o processo ensino-aprendizagem, pleno e de fato, ndo pode ser concebido sem o
entendimento acerca do fundamento interdisciplinar que percorre e promove a amplitude do
espectro gnosioldgico do discente, a fim de estimular a curiosidade criadora rumo a consciéncia
gnosioldgica e epistemoldgica necesséria ao desenvolvimento da autonomia intelectual que é
predmbulo para a autonomia ética e, consequentemente, politica na praxis cidada. Terceira, que
a conducdo do processo ensino-aprendizagem, quando fundamentada na contradicdo dialética
entre o solipsismo do sujeito e a complexidade do real (dai a preeminéncia da
interdisciplinaridade no processo) em conjunto com o entendimento da complexidade da
estrutura epistemoldgica dos saberes, tomados numa relacdo que ultrapasse os bloqueios
impostos por suas respectivas metodologias segregadoras e, em favor da pluralidade e da
descentralizacdo (interdisciplinaridade), a compreensdo do papel do curriculo tornar-se-a
transparente e, seu exercicio, sobriamente praticavel.

De acordo com a primeira compreenséo, se o centro do processo escolar € a formacéo
para a cidadania, o sujeito deve ter a primazia na analise por causa de sua centralidade ao se
pensar a estrutura social aqui compreendida numa relacdo dialética sujeito-coletividade; mesmo
para uma perspectiva descentrada, conforme as teorias pos-estruturalistas.

Para a compreensao desse problema serd tomado como fundamento as contribuigdes de
Heidegger (1978, 2000, 2006, 2008, 2009), cuja obra estd fundamentada numa ontologia em
gue o sujeito, compreendido no ente designado de ser-ai, € marcado pela abertura, no tempo,
para elucidacdo da questdo do ser. Hall (2006), pensador pos-estruturalista, permitira
compreender o0 sujeito a luz da pos-modernidade esclarecendo sua manifestacdo em suas
maultiplas faces. Ricoeur (1997) e Reis (2012), em suas obras, permitirdo vislumbrar a
preeminéncia do sujeito no fazer histérico mediante a releitura do papel da narrativa como
estrutura metodoldgica de acesso ao tempo historico.

Partindo da segunda concepcéo, se a formacdo para a cidadania pressupde a necessidade
de relacionar a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina, como prevé o inciso IV do
artigo 35° da LDB, onde o ensino de historia deve se concretizar numa estrutura descentralizada,
articulando suas conquistas metodoldgicas com as demais disciplinas numa teia interdisciplinar
e os demais saberes numa perspectiva transdisciplinar.

O esclarecimento propiciado por Alvarenga et al. (2015) é bem enriquecedor ao
afirmarem que ha uma distingdo entre essas duas estruturas. Em ambas, existe a necessidade de

pensar a travessia das barreiras metodoldgicas, entretanto, na interdisciplinaridade, essa
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(trans)lineagdo ocorre dentro dos saberes cientificos, cujos objetos sdo representados na forma
de disciplinas escolares; enquanto que, na transdisciplinaridade, esse movimento vai além dos
saberes cientificos, abarcando outras formas de conhecimento, isto €, artes, senso comum,
religido...

Essa proposicdo ndo tem como parametro apenas o disposto na lei. O que se pretende
na pesquisa € demonstrar que uma educacdo que busca tais finalidades ndo tem qualquer
condicdo de atingi-las sem o comprometimento com essa possibilidade de compreensdo
ontoldgica e epistemoldgica do sujeito, necessarias ao entendimento do processo ensino-
aprendizagem.

Esse entendimento sera sustentado a partir de Heidegger (2000), que, em sua obra Ser e
tempo, destaca a importancia de se recolocar a questdo do ser antes de qualquer investigacdo
cientifica. De acordo com seu pensamento, somente na verdade do ser a relacdo do homem com
a realidade dntica, objeto de investigacdo das ciéncias, se dara de modo livre, uma vez que essa
relacdo tera como fundamento a proximidade entre a nossa existéncia (existenz) e a esséncia —
0 ser — do ente pesquisado (HEIDEGGER, 2007). A preeminéncia do sujeito nessa investigacdo
tem como base a ontologia heideggeriana porque a questdo do ser serd feita ao ente cuja
natureza ontoldgica € assinalada pela abertura para o ser mediante atividade indagadora de onde
o filosofar irrompe como a forma mais originaria de perguntar. O perguntar originario é aquele
que pergunta, primeiramente, pelo que é. A atividade indagadora — a pergunta pelo é — surge
como condicdo ontoldgica do sujeito.

A ontologia de Heidegger tera impacto em diversos setores da filosofia contemporanea.
Nesta pesquisa, dar-se-a énfase as suas reverberacdes na epistemologia. Em Morin (2000), por
exemplo, é possivel ver influéncia do pensamento de Heidegger ao questionar o império da
I6gica sobre a livre interpretagdo (hermenéutica). Ele destaca a pertinéncia da logica disjuntiva
na construcdo do saber ocidental, o que levou ao descrédito das incertezas, que foram tomadas
como impasses para a autonomia intelectual levando-a a escraviddo gnosioldgica das ciéncias.
Alvarenga et al. (2015) levam-nos a refletir sobre a complexa estrutura socioldgica que é
esquecida ao se pensar o ensino. Japiassu (1976) convida-nos a refletir sobre o conhecimento e
sua crise proveniente das novas demandas surgidas no século XX. Por fim, Freire (2014), com
sua obra que percebeu o processo pedagdgico a luz da filosofia, antropologia, sociologia...,
mostrard a necessidade imperante de se repensar o ensino a fim de que se possa promover a
autonomia epistemoldgica e politica do sujeito. Mesmo de modo ndo explicito, no cerne das
questdes levantadas por Alvarenga et al (2015), Japiassu (1976) e Freire (2014), esta presente

a necessidade de se pensar a natureza fundante do objeto de suas pesquisas a partir de uma
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adequada analise do sujeito. Este sera entendido como o fim ultimo da producéo de toda cultura
cujos saberes consolidam-se como sua mantenedora primeira. Assim, percebe-se a proximidade
entre tais investigacOes e a ontologia de Heidegger.

A terceira nocdo permitird que o entendimento do curriculo como produto dialdgico
entre a compreenséo de sujeito vigente e os conhecimentos legitimados de cada sociedade em
seu contexto socio-cultural-politico sera seguido por um duplo caminho. Um, que discutiré as
teorias gerais do curriculo conforme as contribui¢des de Sacristan (2000), e outro, que pensara
o curriculo para a disciplina de historia. Para essa segunda etapa, a leitura de Moreira e Silva
(1995), Gabriel e Monteiro (2014), Penna (2014) e Pinsky e Pinsky (2016) sera base tedrica.

A finalidade que orienta esta pesquisa é desvelar os mecanismos tedricos e as estruturas
socio-historicas que fundamentam o ensino; aqui pressuposto como uma atividade complexa,
cuja elaboracdo e execucdo exigem por parte do docente o movimento de diversas
competéncias, por isso a pluralidade nos recursos tedricos arrolados.

Quando se fala em ensino, tem-se em mente o0 processo que reline um docente e um
discente numa relacdo entre desiguais, com vistas a superacdo de suas diferencas na construcéo
de um processo pedagdgico que, para o fim proposto nesta pesquisa, sera tomado como carente
de esclarecimentos ontoldgicos e epistemologicos.

Entende-se que a concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem sé contempla as
finalidades previstas na legislacdo se o docente estiver aberto a complexidade desse processo.

Essa abertura exige do docente flexibilidade para sair da caixa metodoldgica de sua
disciplina e se deixar emaranhar na densa e complexa estrutura do ensino que, consoante ao fim
pretendido nesta pesquisa, envolve trés pilares: sujeito, inter[disciplina]ridade® e curriculo.
Cada um desses conceitos entendidos como abertos e complexos.

Diante do que foi acima exposto, fica evidente a necessidade de se pensar o papel da
disciplina de histdria na estrutura curricular do Ensino Médio, a etapa final da Educacéo Basica,
cujas diretrizes estdo previstas na LDB.

As finalidades so poderdo ser galgadas se 0 processo ensino-aprendizagem superar as
técnicas tradicionais, em especial, aquelas que visam a simples absorcéo de conteddos com fins

as provas escolares ou aos exames vestibulares. A compreensdo tomada como orientadora da

1 0 termo disciplina foi substituido porque, de acordo com a segunda nogdo acima expressa, 0 ensino de uma
disciplina, qualquer que seja, passa necessariamente pela interdisciplinaridade. Mesmo assim, a substituicdo ndo
descarta a ideia de disciplina (por isso, 0 uso dos colchetes) enquanto estrutura pedagdgica de acesso ao saber
cientifico da ciéncia historica, no caso da disciplina de historia. Além disso, disciplina e interdisciplinaridade
articulam-se dialeticamente numa estrutura gnosioldgica e epistemoldgica. Assim, pensar a interdisciplinaridade
implica o pensar a disciplina e vice-versa.
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pesquisa é que somente uma forma de ensino que propicie o entendimento da “natureza” da
estrutura social, bem como de suas instituicGes e da participacdo social em sua construgéo,
mediadas pela compreenséo da historicidade imanente a essas instancias, sera capaz de orientar
0 educando com o objetivo de alcancar os fins legais acima previstos.

Trata-se, portanto, de problematizar o ensino de historia propondo a explicitagdo de seu
fundamento no sujeito a partir da elucidacdo de suas dimensdes histéricas e epistemoldgicas
inerentes a sua condicdo de ser que se perfaz nas possibilidades multiplas que estdo ao seu
alcance, mediante suas deliberagdes.

Desse modo, considerando 0 exposto, pergunta-se: como a interdisciplinaridade,
fundamentada na estrutura epistemoldgica do sujeito, contribui para uma construcao (ensino)
conscia da disciplina de histéria no Ensino Médio?

Dever-se-4, para este fim, na secdo 2 deste trabalho, evidenciar a estrutura do sujeito a
luz da filosofia (sujeito epistemoldgico) e da ciéncia historica (sujeito historico), mediadas pelas
contribuicbes de outras ciéncias humanas, especialmente, daquelas que compdem o curriculo
escolar, ou seja, geografia (sujeito espacial) e sociologia? (sujeitos pos-estrutural). Em seguida,
na secdo 3, sera demonstrada a preeminéncia da interdisciplinaridade como condicédo
epistemoldgica inerente ao processo ensino-aprendizagem no Ensino Médio e sua articulacéo
com a disciplina de histéria. Por fim, na secdo 4, apresentar-se-a o curriculo como lugar de
conflito e como resultado dialético entre o sujeito e os saberes socialmente constituidos e,
consequentemente, como lugar de acesso a consciéncia de sua condi¢do e constituicdo
epistemoldgica de autor do saber, particularmente por razGes metodoldgicas, em relacdo a
disciplina de histéria.

No exercicio de minha atividade docente no Ensino Médio percebi a importancia de se
compreender a natureza epistemolégica da disciplina que leciono. Embora minha licenciatura
seja em filosofia, concluida em 2008, costumo dizer que sai da graduagdo com muito mais além
de um diploma. Devido a minha afinidade com outros saberes, especialmente as humanidades,
e meus problemas com as ciéncias exatas e da natureza (essas um pouco menos), que
experimentei em minha formagéo bésica, os 6culos que adquiri no curso da graduacdo em
filosofia me permitiram visualizar nos demais saberes o que ndo me foi ensinado enxergar

durante minha escolarizagéo.

2 No Ensino Médio, apesar da disciplina de ser denominada de sociologia ela, de fato, traz os contetdos basilares
das ciéncias sociais, isto &, sociologia, ciéncia politica e antropologia. No desenvolvimento do topico sera dado
maior énfase as contribui¢des da antropologia tanto por se apresentar como necessidade para uma fundamentagao
tedrica da presente investigagdo quanto por fazer parte do universo curricular deste nivel da Educagdo Basica
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Apesar de minha especialidade académica, ndo sai do curso como um cego adepto do
saber filos6fico como sendo ele a Unica verdade possivel em detrimento dos demais saberes.
Em minhas leituras, percebi a necessidade de me abrir para a totalidade do conhecimento e
compreender os saberes numa grande teia que visa a abarcar o mundo em seu todo fenoménico.

Mediante concurso, ingressei como professor efetivo da rede estadual de ensino do
Estado do Ceard em outubro de 2010. Dentro do sistema, presenciei o conflito de egos por tras
de todos os problemas pedagogicos. Vi o quanto um olhar de um docente circunscrito ao
umbigo de cada disciplina é nocivo ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e,
consequentemente, a formacéo plena do discente.

A partir da leitura dos documentos oficiais: Parametros Curriculares Nacionais (PCN);
Parametros Curriculares Nacionais Mais (PCN+); Parecer CNE/CEB N° 5/2011, que instituiu
as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM 2012); Matriz de Referéncia do
ENEM 2009 e dos cadernos do Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio — Etapas | e 1l
(2013-2014), compreendi a envergadura e a responsabilidade do professor de filosofia numa
escola. Seu papel, em virtude da natureza epistemoldgica de seu saber, deve ir além da sala de
aula. Tal como a prépria filosofia, sua preocupacao deve visar a totalidade. Se o profissional da
filosofia ndo tiver sua atividade docente assentada nessa inquietude, sua disciplina sera engolida
pela formalidade escolar tradicional como mera reprodutora de formulas e de conceitos com
vistas, apenas, as avaliacOes e aos exames vestibulares.

Todas essas leituras concomitantes a minha experiéncia docente foram paralelas as
leituras concernentes & minha atividade. Para ministrar as aulas de filosofia, as leituras de
gnosiologia ou teoria do conhecimento e de epistemologia ou filosofia da ciéncia
proporcionaram-me uma compreensdo melhor do processo cognitivo e do método cientifico,
tanto o das ciéncias humanas quanto o das ciéncias naturais e matematica (ainda que de forma
geral). Essas leituras propiciaram-me uma aproximacao epistemoldgica com as disciplinas das
quais, até entdo, em minha vida escolar, procurava manter certa distancia. A filosofia permitiu-
me enxerga-las como possibilidades gnosioldgicas humanas e, portanto, inerentes a nossa
constituicdo existencial enquanto ente que se move na realidade, mediado pelo conhecimento.

Em virtude dos problemas de lotagdo, fui designado para lecionar a disciplina de
sociologia. Até entdo, ndo havia na escola professor licenciado nesta disciplina. Logo, fui
também responsavel pela elaboracdo do seu programa curricular. Por esse motivo, ingressei no
curso de Ciéncias Sociais a fim de suprir minha deficiéncia nessa area de conhecimento. Os

conteldos de antropologia, sociologia e ciéncia politica associados ao seu ensino
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possibilitaram-me a percep¢do de suas solidas presencas nas bases do processo ensino-
aprendizagem, tal como demonstradas na obra de Freire (2014), que também passei a visitar.

Nesses oito anos de experiéncia docente pude identificar que um dos problemas do
processo ensino-aprendizagem é a ndo consideracdo de seus fundamentos. No Ensino Médio,
arrisco dizer que até mesmo no ensino superior, 0s saberes ndao sdo pensados em suas bases.
Professores e alunos ndo pensam os fundamentos das ciéncias e suas implicac@es gnosioldgicas,
epistemoldgicas, antropoldgicas, socioldgicas, éticas... principalmente, os professores, uma
vez que os alunos tém o contato com as disciplinas de filosofia e sociologia, o que Ihes permite
uma introduc&o, ainda que restrita, nessas questdes. De todo modo, apesar da presenca destes
componentes curriculares no Ensino Médio h4, pelo menos, nove anos, isso ndo acontece
porque, na maior parte das vezes, os proprios profissionais cujo saber tem por finalidade
compreender tais fundamentos reduzem o processo ensino-aprendizagem a reproducdo
irrefletida dos conceitos com objetivo de atender apenas as demandas das avaliaces e aos
exames de larga escala.

Os documentos legais que fundamentam o Ensino Médio trazem em seus dispositivos,
de modo muito claro, o papel que esse nivel da Educacdo Basica tem na formacéo dos jovens
brasileiros. Suas atribui¢cdes, muito além do que se reproduz por meio do ensino, nas escolas,
consistem em criar condi¢Ges para uma educacdo que promova o desenvolvimento de uma
consciéncia critica necessaria ao exercicio pleno da cidadania. Esta deve ser entendida como
fundamento, portanto uma necessidade intrinseca de uma sociedade assentada nas bases de uma
democracia. Desse modo, se a educacdo, por meio do processo ensino-aprendizagem
vivenciado no ambiente escolar, ndo conseguir cumprir o que esta previsto nos dispositivos
legais, a consequéncia mais grave disso serd 0 comprometimento da estrutura politica, que é o
fundamento de qualquer forma de sociedade.

A opcdo pela investigagdo sobre o ensino de historia ndo significa desqualificar as
contribuicdes pertinentes que as demais disciplinas propiciam aos alunos para o alcance das
metas previstas na LDB, em seu artigo 35. A escolha trata-se, simplesmente, de uma
circunscricdo metodoldgica, a fim de assimilar o maximo possivel o lugar dessa disciplina
enguanto promotora dos propdsitos nos quais o Ensino Médio foi imbuido pela referida lei.

Diante do contexto apresentado € que a presente pesquisa propde a investigacdo dos
fundamentos do ensino de historia, a partir da compreensdo sobre o sujeito e sobre os saberes
que alicercam a estrutura do curriculo, permeados por uma visdo interdisciplinar que
descentraliza o ensino limitado pelas barreiras metodoldgicas dos componentes curriculares,

com vistas a uma compreensdo que transcende a estrutura disciplinar.



21

A pesquisa, portanto, visa a investigar a estrutura da disciplina de historia em seus
fundamentos epistemoldgicos auxiliados por teorias que se enveredam pelos caminhos
metodologicos da historiografia, da geografia, da antropologia e da filosofia (epistemologia).
A compreensdo que permeia a investigacao € a de que o0 ensino estd assentado no tripé: sujeito,
interdisciplinaridade e curriculo. O sujeito, no entanto, tem a primazia como estrutura basilar
do conhecimento.

A prioridade dada ao sujeito na pesquisa justifica-se, justamente, porque sendo a
sociedade que habitamos fundada nos principios democraticos e, na LDB, a formacdo para
cidadania como uma de suas finalidades, somente o esclarecimento do que é (vem a ser) o
sujeito permitird, consequentemente, a conquista dessa meta. Além disso, a pesquisa pretende
mostrar que o disposto no inciso 1V da LDB citada em Brasil (1996) deve ser apreendido como
um “valor” intrinseco a construgao plena da autonomia cidada.

Na perspectiva aqui adotada, o sujeito, em suas relacdes historicas, é o fundamento (do
processo historico-dialético) da organizacdo social, mediante 0os mecanismos culturais, cujas
estruturas manifestam-se na forma de conhecimentos socialmente legitimados. Logo, a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos somente sera
possivel tornando explicito quem € esse sujeito.

A metodologia seguida sera a de uma pesquisa bibliogréfica com fins a esclarecer o que
é o sujeito; demonstra-lo como fundamento da disciplina de histéria e que, somente com a
compreensdo dessa preeminéncia, ficard evidenciada a pertinéncia do papel pedagogico desse
componente curricular no alcance das finalidades atribuidas ao Ensino Médio.

Sendo o objetivo da pesquisa evidenciar a estrutura do sujeito que subsidia a disciplina
de historia, optou-se por uma fuséo entre o método histérico-critico e o fenomenoldgico, por
concordar com Gil (2007, p. 33), ao afirmar que “a fenomenologia ressalta a ideia de que o
mundo é criado pela consciéncia, 0 que implica no reconhecimento da importancia do sujeito
no processo da construgdo do conhecimento”.

A escolha do método historico-critico ou historico dialético esta apoiada em Marx
(2008). Para esse pensador, toda forma de consciéncia, como, por exemplo, as propagadas no
processo educativo, tem sua origem nas relagdes histérico-materiais. Sdo elas que determinam

a producéo da consciéncia que, dialeticamente, determinam as formas de relagdes sociais. Logo:

A produgdo de ideias, das representacdes e da consciéncia esta, a principio, direta e
intimamente ligada a atividade material e ao comércio material dos homens; ela é a
linguagem da vida real. [...] a producéo intelectual tal como se apresenta na linguagem
[...]- S8o os homens que produzem suas representacdes, suas ideias etc., mas 0s
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homens reais, atuantes, tais como s&o condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgas produtivas [...] (MARX, 2001, p. 18-19).

Desse modo, explorar as bases sociais que sustentam essa forma de relagdo mostra-se

como o caminho mais proficuo para atingir a finalidade que é o desvelamento do fundamento

do ensino de historia.

O método histdrico-dialético permitird o vislumbre da historicidade

intrinseca a construgdo do sujeito, tomado na pesquisa como fundamento da

interdisciplinaridade, consequentemente, da disciplina de histdria, bem como do saber em geral.

Em associacdo

com o método historico-dialético, a fenomenologia terd um papel

fundamental na interpretacdo dos fendmenos que déo o sustentaculo ontoldgico as estruturas a

serem investigadas, especialmente, o sujeito e 0s saberes e sua relacdo na construcdo do

curriculo. Afinal, para Heidegger (2000):

Assim, o que é primeiro filosoficamente ndo é uma teoria da conceituacéo da histdria,
nem a teoria do conhecimento histérico e nem a epistemologia do acontecer histdrico
enquanto objeto da ciéncia historica, mas sim a interpretacdo daquele ente
propriamente histérico em sua historicidade (HEIDEGGER, 2000, p. 37).

Por isso, a compreensdo fenomenoldgica de Heidegger (2000) como recurso

metodoldgico. Para esse pensador, a fenomenologia somente € possivel como hermenéutica.

Segundo ele, nenhuma ciéncia pode prescindir de uma investigacdo ontoldgica do ser que

fundamenta seu objeto.

Ora, na medida em que cada um desses setores [ciéncias] € recortado de uma regido
de entes [objetos], essa investigacdo prévia, produtora de conceitos fundamentais,
significa uma interpretacdo desse ente na constitui¢do fundamental de seu ser. Essas
investigacGes devem anteceder as ciéncias positivas. E isso é possivel. [...] Aqui,
porém, trata-se de uma l6gica produtiva na medida em que antecipa, por assim dizer,
determinado setor do ser, libertando-o, pela primeira vez, em sua constituicao
ontolégica e tornando disponiveis para as ciéncias positivas as estrutura obtidas
enquanto perspectivas ltcidas de questionamento (HEIDEGGER, 2000, p. 36-37).

Assim, a fenomenologia constitui-se numa atividade interpretativa, portanto uma

hermenéutica, porque visa a tornar transparente o sentido das estruturas fundamentais que

amparam as relagdes socio-histéricas. Desse modo:

Da propria investigacdo resulta que o sentido metodico da descricdo fenomenolégica
é interpretacdo. O Adyog [logos] da fenomenologia da pre-senca [dasein; ser-ai]
possui carater de épunvevewy [hermeneuein]. Por meio deste £punvebdew proclama-se
0 sentido do ser e as estruturas ontologicas fundamentais da pre-senca para sua
compreensao ontoldgica constitutiva. Fenomenologia da pre-senca é hermenéutica no
sentido originario da palavra em que se designa o oficio de interpretar (HEIDEGGER,
2000, p. 68, grifo do autor).
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Quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa por pensar as representagdes
em suas constituicdes ontoldgicas (fenomenologia; hermenéutica) e em seus fundamentos
socio-histéricos (materialismo historico-dialético), sempre valorizando a abertura das
significacOes e possibilidades de ressignificacdes (a possibilidade hermenéutica). Nado ha, por
iss0, a pretensdo de se impor como uma verdade, mas como uma interpretacéo possivel, dentre

tantas, na elucidacéo do problema proposto.
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2 ESTRUTURA EPISTEMOLOGICA DO SUJEITO

Assim, o que é primeiro filosoficamente ndo é uma teoria da
conceituacdo da histéria, nem a teoria do conhecimento
histérico e nem a epistemologia do acontecimento histérico
enquanto objeto da ciéncia histérica, mas sim a interpretacédo
daquele ente propriamente histérico em sua historicidade.
Heidegger (2000, p. 37)

2.1 PERCEPCOES TEORICAS DA CONDICAO INTERDISCIPLINAR DO SUJEITO

Na tentativa de desvelar o sujeito do conhecimento como fundamento da
interdisciplinaridade, a presente pesquisa tem como plano de fundo o ensino de histéria. Diante
disso, pergunta-se: por que adentrar no territorio de outras disciplinas? Por duas razfes
fundamentais. A primeira, ja ébvia, por se tratar de uma pesquisa proposta numa dinamica
interdisciplinar; a segunda, porgue, sendo a perspectiva fenomenol6gico-hermenéutica um dos
recursos metodologicos aqui empregados, defende-se que suas raizes estdo no periodo de
consolidacdo metodoldgica das ciéncias humanas, tais como a histéria e a geografia, o que
implica na constituicdo epistemologica (filosofia) e na percepcdo socioldgica, fundada na sua
compleicdo antropoldgica, ou seja, inerente a constituicdo humana enquanto ente que tem entre
suas formas de ser a manifestacdo cultural. Esta, por sua vez, compreendida como resposta
humana as demandas naturais e ndo-naturais fruto da relacdo deste consigo mesmo, com seu
meio social... e com a natureza.

Adiante (secdo 2.2), sera demonstrada a afeicdo de Heidegger pela historiografia de
Burckhardt. Sua obra influenciou Febvre, co-fundador dos Annales. A proximidade entre
Heidegger e Burckhardt ocorre em virtude da énfase dada a representacdo sobre o objeto
representado. No fim do século XIX, essa perspectiva parecia dar o tom na constituicdo
metodoldgica das ciéncias humanas.

Essa mudanca de paradigma ocorrida a partir de Burckhardt, que estimulou em
Heidegger sua introducdo numa compreensdo fenomenologica de realidade — mais tarde
consolidada com a fenomenologia de Husserl, a partir das influéncias do matematico Brentano
— também contribuiu para mudancas metodoldgicas na ciéncia geografica, principalmente na
obra de Santos (2006) e, também, na ciéncia historica.

Pode-se, entdo, deduzir que, concomitantemente a consolidagdo dos saberes historico e
geografico como saberes cientificos no rastro das ciéncias da natureza, 0 metodo
fenomenoldgico espichava seus primeiros brotos rumo a sua consolidagéo epistemologica. Mais
tarde, a associagdo de algumas vertentes dessas ciéncias ao método fenomenoldgico

possibilitou a irrup¢cdo de uma ciéncia historica e geografica que primou pela compreenséo da
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realidade — tempo historico e espaco, por exemplo — a partir das representacfes. Dai a énfase
no sujeito, o centro irradiador das representacdes, ao se propor uma reflexao sobre o ensino de
historia, tomando-o como fundamento da interdisciplinaridade e esta, como fundamento do
processo cognitivo humano.

Neste capitulo, sera explanado o conceito de sujeito para as quatro disciplinas que
compdem o curriculo de ciéncias humanas no Ensino Médio. Assim, sujeito historico (histéria);
sujeito espacial (geogréafico); sujeito pds-estrutural (sociologia) e sujeito epistemologico
(filosofia). Dois objetivos sdo pleiteados na redacao das subsecdes. Estes estdo em consonancia
como 0s ja explicitados acima. 1) Sendo este trabalho assentado numa perspectiva
interdisciplinar e considerando o sujeito como seu fundamento, tentar-se-& apresentar o lugar
gue o sujeito toma (ou se percebe) no interior ou na construcdo destes saberes; 2) O segundo
objetivo estd diretamente ligado ao primeiro exatamente pelo sujeito. Sendo o método
fenomenoldgico-hermenéutico aquele que busca captar a esséncia da representacao, esta tem a
chave no sujeito, aquele que representa; que interpreta.

Assim, nas seguintes subsecbes, a medida que se for explanando as ‘“naturezas”
historica, espacial, antropologica e epistemoldgica do sujeito, espera-se apresentar sua condicao
gnosioldgica fundada nos conhecimentos por ele construidos, bem como sua propensdo a
apreensao da realidade reunida na teia interdisciplinar, fundada em sua condi¢do ontoldgica de
intérprete do mundo na construcédo da realidade.

2.1.1 Sujeito historico

Durante o século XX, a ciéncia histérica deu dois largos passos rumo a desconstrugdo
metodoldgica que negava a historiografia tradicional. O primeiro foi a Escola dos Annales. O
segundo, a negacéo de seu cientificismo que, de certo modo, manteve-a homogénea, em favor
de uma historiografia mais particular influenciada pelas teorias pés-estruturalistas. Essa
historiografia mais centrada no sujeito, porém, metodologicamente, afastada do positivismo,
porque teve na narrativa, agora ressignificada pelas teorias fenomenoldgico-hermenéuticas, o
ancoradouro das micro-historias que, diante do esfacelamento da possibilidade de uma narrativa
nacional, encontrava nas micro-historias o significado do presente com vistas ao presente. Era
0 que Hartog (apud REIS, 2012) denominava de “presentismo”, uma forma historiografica
posterior a 1989, ano da queda do Muro de Berlim, um fato que marcou a entrada da ciéncia

histérica numa nova era metodoldgica.
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Em sua arrancada rumo a negacao da historia tradicional, que foi acusada pelos Annales
de ser meramente narrativa, eles lancaram as sementes para o amadurecimento da historiografia
posterior. Ao mostrarem que aquelas construcgdes historicas eram narrativas para a legitimacéao
de determinados estratos sociais, 0s Annales buscaram a cientificidade da histdria negando a
narrativa em favor da objetividade do método cientifico.

O esforgo epistémico dos Annales teve, mais tarde, efeito sobre si mesmo.

Ao demonstrarem que a historia tradicional embora tivesse em seu propdésito
metodologico o interesse em trazer, a luz da verdade, o fato sob o manto da objetividade
(embora, antes dos Annales, esse interesse ndo fosse metodologicamente explicito pelos
esforgos epistemoldgicos), esse objeto era conveniente aos interesses das elites, demonstrando,
desse modo, 0 seu potencial narrativo, portanto subjetivo, o que comprometia, na perspectiva
dos Annales, a compreensédo do objeto no processo historiografico.

O engano dos Annales estava em ndo perceberem que a forma da histéria se fazer é
sempre narrativa (REIS, 2012). Assim, a diferenca entre 0 método por eles apresentado e o da
historia tradicional serd a evidéncia dada a interpretacdo diante da narrativa factual.
Posteriormente, esse potencial hermenéutico fara frente ao cientificismo dos Annales. Deduz-
se, portanto, que o objeto da histdria para a ciéncia historica é a propria subjetividade®, antes
negada pelas duas vertentes. Embora implicitamente, os Annales, ao voltarem seu olhar
episttmico do fato para a interpretacdo do fato, deram, de certo modo, prioridade a
subjetividade (sua capacidade interpretativa). A corrente tradicional negou a subjetividade, na
forma de individualidade, em favor dos fatos privilegiados nas narrativas; sua sucessora negou
o calor da subjetividade em favor da frieza do método cientifico.

Essa virada epistemoldgica redundara na ampliacdo do potencial hermenéutico frente
ao cientificista dos Annales.

Esse potencial seré evidenciado por Ricoeur que, segundo Reis (2012, p. 97):

[...] ird sustentar, nos anos 1980, que a histéria a mais nomoldgica, a mais estrutural,
jamais abandonou a narragdo. Para Ricoeur, a forma prépria do discurso histérico é e
sempre foi a 'arte da narrativa’ que ndo ¢ incompativel com a analise objetiva da
documentacdo historica

Desse modo, Ricoeur apresenta-se como a sintese (para falar numa linguagem

hegeliana) resultante da negacdo da historiografia dos Annales que, antes, negou a historia

3 Embora se esteja tratando de um problema epistemoldgico, o termo subjetividade nesse contexto significa
também presenca humana em todas as suas manifestagdes. Ndo deve ser interpretado apenas no frio sentido
gnosiolégico-epistemolégico como o par oposto da objetividade
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tradicional. Ricoeur ¢ sintese justamente porque compreendeu o objeto almejado pela “historia-
problema”, demonstrando ser ela a subjetividade-narrativa sob o método da hermenéutica.

Resulta dessa andlise que € o sujeito o principio (arché) e o fim (telos) do processo
historico, por isso, mantendo-se no interior de uma dimensao ontoldgica. Evidentemente, o
sujeito &, ao mesmo tempo, objeto do processo historiografico, perfazendo, portanto, uma
dimensdo epistemoldgica, ou seja, produtora de conhecimento cientifico e, consequentemente,
pedagdgica porque, pelo ensino, propicia ao discente a possibilidade de ler o mundo através
dos recursos tedricos construidos pelo conhecimento historiogréafico.

A histéria, & medida que adentra a sala de aula na forma de uma disciplina escolar, tera
por finalidade desvelar o sujeito como o seu pilar. No processo ensino-aprendizagem, o discente
devera desenvolver competéncias que o conduzirdo a apreensao da histéria como uma narrativa,
ou seja, como tempo histdrico que se configura como uma condi¢do gnosioldgica do sujeito de,
mediante percep¢do fenomenoldgica, empregar significado a realidade tomando, por isso, a
verdade, neste caso, na ciéncia histdrica, como possibilidade hermenéutica, portanto, abertura
a interpretacéo.

Nessa perspectiva, a ciéncia histdrica, na dimensdo pedagdgica, desempenha uma
funcdo social que é a formacdo do individuo mediado pelas contribuicdes tedricas da ciéncia
histérica da qual ele é, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto, para sua inser¢do consciente no
contexto social.

Numa sociedade pds-moderna, esse sujeito apresenta-se descentrado e fragmentado. A
disciplina de histdria que o formara devera apresenta-lo ao seu tempo a fim de inseri-lo em seu
contexto para que possa decidir livremente e atuar consciente das consequéncias de suas
deliberacdes.

Desse modo, a forma do sujeito histérico pensada nesta pesquisa sera aquela posterior
a terceira fase dos Annales, objeto de reflexdo de Ricoeur, marcada pela possibilidade da
hermenéutica que se concretiza na narrativa. Essa narrativa, longe de ser compreendida como
simples carater palavrorio humano, é pensada como forma mais auténtica de manifestacdo
ontico-ontoldgica do homem, tal como demonstrada por Heidegger em sua ontologia

fundamental.

2.1.2 Sujeito espacial

Entender a dimensdo espacial do sujeito deve ser uma prioridade quando se tem

interesse em compreender sua constituicdo ontologica como etapa fundamental do
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esclarecimento de sua dimensédo gnosioldgica e epistemoldgica. A pertinéncia dessa proposicao
fundamenta-se na disposicdo espacial na qual o sujeito introduz-se e se percebe no
pertencimento a extensdo enquanto corpo. A medida que sua extensibilidade torna-se presente,
irrompe nele a percepcao da espacialidade, uma dimensdo humana que se configura como um
além do simples estar presente fisicamente. Espacialidade €, portanto, um conceito a ser
explorado se a finalidade for a compreenséo do sujeito.

O conceito de espacialidade dialoga com a historia do pensamento geografico. Assim,
urge uma breve incursdo pela construcdo de sua constituicdo metodoldgica.

Semelhante a historia e a sociologia, a ciéncia geografica iniciou sua constituicdo como
ciéncia a partir do século XIX. Humboldt e Ritter sdo tidos como 0s pioneiros no
estabelecimento do estatuto metodoldgico do que viria a se tornar mais tarde a ciéncia
geografica. Embora a historia da geografia reina Humboldt, Ritter, Ratzel e La Blache no que
é convencionado denominar de geografia tradicional, o Ultimo deu um salto importante ao
demonstrar o lugar das a¢gdes humanas na constituicdo epistemoldgica da ciéncia geografica.

O possibilismo de La Blache aproximou-o de Febvre, co-fundador dos Annales. O
pensamento de La Blache foi determinante por sua énfase nas acdes humanas na relacao entre
homem e natureza. Essa perspectiva esta fortemente presente na historiografia inaugurada pela
Escola dos Annales.

Essas duas ciéncias, na busca da consolidacdo de seus respectivos estatutos
epistemoldgicos, caminhavam numa mesma dire¢cdo. Ambas orientavam seus métodos para o
entendimento da primazia do humano na construcdo dos respectivos objetos. Esse ideal
metodol6gico tornou-se ainda mais evidente apds o desenvolvimento do método
fenomenoldgico introduzido por Brentano, desenvolvido por Husserl e, mais tarde, por
Heidegger.

Embora a geografia de La Blache tenha avangado em relagéo aos seus contemporaneos,
as nocdes de homem e de espaco ainda estavam carregadas de um essencialismo que era o
contraponto da metodologia fenomenologica. SO na segunda metade do seculo XX,
especialmente no fim da década de 1970, que a geografia vai pisar o pantanoso solo de um

conceito mais dindmico de espago. Cavalcanti (2015, p. 138-139) descreve:

O espago como objeto de analise geografica é concebido, assim, ndo como aquele da
experiéncia empirica, ndo como um objeto em si mesmo, a ser descrito
pormenorizadamente; mas como uma abstracdo, uma construcdo tedrica, uma
categoria de analise que permite apreender a dimenséo da espacialidade das/nas coisas
do mundo. [...] o espago geogréafico é construido intelectualmente, como um produto
social e historico, como uma ferramenta que permite analisar a realidade. [...]
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reafirma-se o contedido material e simbolico na totalidade do espago, tornando-o mais
aberto em suas determinagdes, mais imprevisivel nas suas configuragdes.

A compreensdo de espa¢o numa Visdo ndo essencialista, portanto dindmica e proxima
das necessidades humanas em seus arranjos sociais, teve em Santos (2006) e Massey (2008)
dois tedricos importantes.

Santos (2006), ao propor uma ontologia do espaco para enfim entender sua “natureza”,
percorre 0os caminhos da fenomenologia de Husserl defendendo a eficacia do método para a
construcdo de uma ciéncia geogréafica mais proxima do homem enquanto ser que sente. Assim,
Santos (2006) apropria-se do conceito de intencionalidade* para incorpora-la a metodologia
geografica, apresentando o espaco como um desvelar do homem mediante atividade

significadora. Assim:

Pode, sem duvida, ser objetado que a ideia de intencionalidade é apenas valida na
constru¢do da teoria do conhecimento. Opondo-se & ambiguidade do enfoque
cartesiano, e também reclamado a supressdo da dualidade entre cogito e percipio,
Husserl enxerga nessas duas categorias operagdes integradas e inseparaveis, cuja
unidade deveria servir para recusar, ao mesmo tempo, os simplismos do idealismo e
do realismo (SANTOS, 2006, p. 57, grifo do autor).

Da confluéncia da ciéncia geografica com o método fenomenoldgico, Santos (2006)
construira um conceito de espago que supera a nogao estatica da geografia tradicional e mesmo
uma dada dialética da geografia critica que, apesar de ter apreendido a perspectiva dinamica do
materialismo historico marxiano, ainda conserva tracos do realismo. Da proposicao de Santos
(2006), o espaco geografico sera pensado como uma construcao hibrida, onde afirma que “0
espaco geogréafico deve ser considerado como algo que participa igualmente da condi¢do do
social e do fisico, um misto, um hibrido. Nesse sentido ndo ha significacdes independentes dos
objetos” Santos (2006, p. 71), resultado das agdes humanas, ndo apenas no sentido operacional,
mas enquanto lugar onde o homem se constroi como sujeito que atribui significados e valores.

Disso decorre a distingdo que ele faz entre paisagem e espago:

Uma casa vazia ou um terreno baldio, um lago, uma floresta, uma montanha n&do
participam do processo dialético sendo porque lhes sdo atribuidos determinados
valores, isto é, quando séo transformados em espaco. O simples fato de existirem
como formas, isto &, como paisagem, ndo basta. A forma ja utilizada é coisa diferente,

4 Conceito base do método fenomenoldgico, intencionalidade toma como pressuposto que toda consciéncia é
consciéncia de alguma coisa. Assim, consciéncia é, enquanto consciéncia de mundo e, 0 mundo, é para uma
consciéncia. Logo, essas duas realidades ndo podem ser concebidas separadamente; por isso a critica da
fenomenologia ao essencialismo; a ideia de que ha algo em si mesmo. A “esséncia” de algo é sempre aquilo que é
para uma dada consciéncia, desse modo a verdade ndo esta no objeto, mas no sentido que o sujeito emprega ao
objeto
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pois seu contelido é social. Ela se torna espaco, porque forma contetdo (SANTOS,
2006, p. 71, grifo nosso).

Massey (2008) inovou o pensamento geografico ao desenvolver uma perspectiva de
espaco a partir do conceito de espacialidade. Com esse objetivo demonstrou a dificuldade do
pos-estruturalismo em elaborar um conceito de espacialidade que, de fato, representasse um
rompimento com o essencialismo da corrente estruturalista. Assim, buscando uma percepc¢éo
de espaco mais complexa, identificou contradicbes terminologicas de pensadores poés-
estruturalistas e pos-criticos. Para ela, Laclau e De Certeau ndo conseguiram, em suas obras,
sair da percepcdo essencialista de espaco. Segundo ela, sempre confundida com o oposto da

transitoriedade temporal. Segundo Massey (2008, p. 79):

H4, penso, uma ironia nas obras de autores tais como Laclau e De Certeau [...]. O
principal impeto conceitual consiste em abrir as estruturas de nossa imaginagéo para
a temporalidade [...]. Porém, no meio dessa estimulante preocupa¢do com o tempo
nenhum autor se empenha em qualquer critica fundamental das terminologias e
conceitos associados ao espaco [...]. Espaco é uma categoria residual, cuja definicao
é deduzida sem muita reflexdo séria.

Em Massey (2008), uma geografia fundada numa noc¢éo de espacialidade — definida por
ela como uma instancia tempo-espaco — abriria “o proprio espaco para um discurso politico
mais apropriado” (MASSEY, 2008, p. 80). Isso porque, em seu pensamento, “o espago ¢ mais
do que distancia. E a esfera de configuracBes de resultados imprevisiveis, dentro de
multiplicidades” (MASSEY, 2008, p. 139).

Se foi esclarecido o conceito de espaco em Massey (2008), enquanto espacialidade e,
por isso, esfera de configuracGes que permite um discurso politico apropriado, salta dessa
compreensdo a preeminéncia do sujeito nesta constituicdo na medida em que a politica é o modo
pelo qual o espacgo se impde a ele mediante a sociabilidade.

Assim, desde o possibilismo de La Blache, a geografia vem sendo pensada enquanto
ciéncia cuja base gnosioldgica e epistemoldgica esta assentada num sujeito que vai além de sua
relacdo de extensdo com o espago. Ele o transcende. Essa transcendéncia tornou-se mais

evidente no pensamento geogréafico de Massey (2008).

2.1.3 Sujeito pos-estrutural

A antropologia enquanto ciéncia € recente. As primeiras teorias antropoldgicas surgiram
no fim do seculo XIX. Se for considerado o periodo pré-antropolégico, pode-se render-lhe, pelo

menos, mais quatro séculos. Se compreendermos que o conhecimento pré-antropolédgico
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apresenta-se nas leituras feitas pelas sociedades que se autojulgavam “civilizadas” em
detrimento das que consideravam “barbaras”, podemos remontar sua historia até o periodo
classico grego.

Esta primeira analise esta fundada na compreensdo epistemoldgica de que a
antropologia tem como fundamento a relagdo do homem com sua percepcao da diferenca. Tanto
0 conhecimento pré-antropoldgico quanto a ciéncia antropoldgica existiram e existem,
respectivamente, por causa da diferenca. A passagem de uma para outra deu-se quando 0s
relatos de viagem comecaram a dar lugar aos discursos fundamentados no método cientifico.
Dessa constatacdo, pode-se escalonar a histdria da ciéncia antropoldgica em duas grandes fases:
1) conhecimento pré-antropoldgico; 2) conhecimento antropoldgico.

A primeira é completamente marcada por uma perspectiva etnocéntrica, porque tem
como base 0s relatos dos viajantes e suas percep¢des da cultura dos povos conquistados. Dai
porque remontar aos gregos. Estes, por exemplo, utilizavam o termo “barbaro” para designar
0S povos que ndo se comportavam segundo seus costumes. Essa visdo foi legada as demais
civilizacBes europeias e seus Ultimos resquicios datam do século XIX quando da expansdo
europeia pelo territorio africano.

A segunda iniciou-se ainda sob uma perspectiva etnocéntrica. A diferenca deste
primeiro momento da j& compreendida ciéncia antropoldgica para a fase anterior estava na
forma do discurso que buscava o rigor cientifico ja conquistado pelas ciéncias da natureza e
perseguido pelas ciéncias humanas ainda em consolidacdo. Foi a partir do século XX, com a
ciéncia antropoldgica ja em marcha, que ela sofreu suas mais importantes mudancas
metodolégicas, conforme foi avancando a visdo de seus representantes de uma perspectiva
etnocéntrica para uma ndo-etnocéntrica.

Do fim do século XIX para 0 XX, a ciéncia antropoldgica apresentou-se sob quatro
perspectivas: a) evolucionista; b) relativista; ¢) funcionalista; d) estruturalista e, por fim, e) pos-
estruturalista.

A vertente evolucionista apropriou-se da Teoria da Evolucdo de Darwin. A ideia era
que, apoiando-se numa teoria cientifica, suas especula¢fes passariam a ter notoriedade junto a
comunidade de cientistas. Sua tese fundamental era, em linhas gerais, que a sociedade humana
caminhava numa linha que iria da selvageria a civilizacdo (LAPLANTINE, 2003). E segue
afirmando que “assim a antropologia, conhecimento do primitivo, fica indissociavelmente
ligada ao conhecimento da nossa origem, isto é, das formas simples de organizagéo social e de
mentalidade que evoluiram para as formas mais complexas das nossas sociedades”

(LAPLANTINE, 2003, p. 48-49). O evolucionismo antropologico acabou por distorcer a teoria
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de Darwin para justificar as expansdes maritimas europeias com fins a “civilizar” os povos tidos
como primitivos. Ironicamente, uma evolugédo do termo greco-romano “barbaro”. Nao demorou
para que suas contribuicdes fossem superadas.

Na década de 1920, Franz Boas inaugura o relativismo. Se nas perspectivas
evolucionistas cultura era sindbnimo de civilizagdo (do francés: civilisation), e esta identificada
como a sociedade europeia, no relativismo de Boas (2004), cultura vai significar “espirito do
povo” (do alemdo: kultur), assim passa-se a usar a palavra “culturas”, deixando claro que a
diferenca deve ser o objeto da antropologia. Com Boas, a antropologia abre-se para uma
percepcdo ndo-etnocéntrica de cultura. E com ele também que se consolida a etnografia como
método antropoldgico. Numa de suas etnografias presente no livro A formacéo da antropologia

americana, Boas (2004) descreve:

Depois de muitas pequenas aventuras, e depois de uma rela¢do longa e intima com os
esquimds, foi com um sentimento de tristeza e pesar que me separei de meus amigos
articos. Eu tinha visto que eles desfrutavam a vida, e uma vida dura, como nds; que a
natureza também é bela para eles; que os sentimentos de amizade também estéo
arraigados nos seus coracdes; que, apesar de levar uma vida rude, o esquimé é um
homem como nds; que seus sentimentos, suas virtudes e suas deficiéncias sdo
baseados na natureza humana, como os nossos (BOAS, 2004, p. 80).

A partir de Boas (2004), a antropologia inaugurou uma nova fase em sua metodologia.
Do relativismo duas outras correntes vao surgir: o funcionalismo e o estruturalismo. Ambas
tomaram a cultura como um dado local inerente a uma sociedade especifica. A diferenca seréa
tomada no &mbito do macrossocial. Os antropo6logos da vertente funcionalista descreveram os
aspectos culturais investigando suas manifestacbes e procurando, mediante interpretacéo,
desvendar o papel (funcéo) que determinado dado cultural exerce em dada sociedade.

Embora Durkheim (1996) tenha se notabilizado mais por suas contribui¢es na
sociologia, sua obra As formas elementares da vida religiosa constituiu-se num tratado
funcionalista em que, descrevendo o que ha em comum em diversas manifestacdes religiosas,
concluiu que a fungdo da religido é a manutencdo do vinculo social.

Os representantes do estruturalismo, por sua vez, demonstrardo como determinada
estrutura cultural se mantém em sociedades diferentes apesar das disparidades em suas
manifestacdes. Lévi-Strauss foi um de seus mais proeminentes representantes ao buscar nas
mitologias dos povos estruturas sociais fundamentais como, por exemplo, o incesto, para ele a

norma mais primitiva® que enceta a vida em sociedade.

> No sentido de primordial; originario e ndo no sentido evolucionista de atrasado, antiquado.
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O pds-estruturalismo ndo apenas se apresenta como uma nova vertente. Ele inicia uma
nova tomada na percepc¢do da diferenca no desenvolvimento da ciéncia antropologica.

Retomando a historia da antropologia, percebe-se que entre o evolucionismo e o
relativismo houve uma mudanca de perspectiva em relacéo a diferenca. Houve uma passagem
do etnocentrismo para o relativismo cultural.

O relativismo, o funcionalismo e o estruturalismo tém em comum o fato de a diferenca
ser tomada no &mbito do macrossocial. Ou seja, a diferenca € pensada entre sociedades distintas.
Desse modo, 0 que torna o pés-estruturalismo diferente é o fato do conceito de diferenca ser
investigado a partir dos conflitos internos de uma dada cultura. Portanto, no microssocial.
Primeiramente, para as comunidades, depois, entre individuos. Dessa nova perspectiva irrompe
0 sujeito, dinamico e fragmentado. Essa percep¢do mais fina da diferenca tornou proeminentes
os conflitos sociais no interior das sociedades, evidenciando as disputas pela afirmacdo de

identidades, antes camufladas pela histdria nacional. Woodward (2000, p. 25) afirma:

As identidades em conflito estéo localizadas no interior de mudangas sociais, politicas
e econbmicas, mudangas para as quais elas contribuem. As identidades que s&o
construidas pela cultura sdo contestadas sob formas particulares no mundo
contemporaneo — num mundo que se pode chamar de pés-colonial. Este é um periodo
histérico caracterizado, entretanto, pelo colapso das velhas certezas e pela produgédo
de novas formas de posicionamento.

As teorias antropoldgicas denominadas de p6s-estruturais, pés-criticas, pds-coloniais ou
estudos culturais tiveram forte impacto nas pesquisas educacionais, especialmente nas
pesquisas que relacionam a dinamica social pds-moderna na construcdo das identidades com o
processo educativo cuja principal manifestacdo é o curriculo. Autores como Silva (2000) e
Moreira (1995) sdo alguns dos que trazem essa preocupagao em suas pesquisas. Silva (2000),
por exemplo, demonstra a relacdo entre identidade e representacéo e seus impactos no processo

pedagdgico.

Néo é dificil perceber as implicacGes pedagogicas e curriculares dessas conexdes entre
identidade e representacdo. A pedagogia e o curriculo deveriam ser capazes de
oferecer oportunidades para que as criancas e o0s/as jovens desenvolvessem
capacidades de critica e questionamento dos sistemas e das formas dominantes de
representacdo da identidade e da diferenca (SILVA, 2000, p. 91-92).

Este sujeito pensado na perspectiva antropoldgica pos-estruturalista, compreendido na
dindmica do conflito de identidades no interior da sociedade, agora pensada fragmentada e
descentrada e ndo apenas numa estrutura fixa, € que sera um dos pilares conceituais que

sustentard o desenvolvimento desta pesquisa.
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2.1.4 Sujeito epistemoldgico

O homem é um ser do conhecimento. Que isso significa? Que ele é um ser capaz de
transcender a realidade concreta mediante modelos abstratos, portanto apreensiveis
intelectualmente. Essa capacidade associada ao seu estado de consciéncia dessa condicdo e a
sua faculdade de conservar, ampliar e comunicar seus avangos gnosiologicos faz dele um
animal peculiar (ndo diria melhor) diante das demais espécies.

Em sua relacdo com o mundo, numa dialética que confronta a natureza (concreto) e sua
consciéncia (abstracdo), o homem desenvolve o conhecimento, uma resultante do choque entre
esses dois vetores. A cultura é a guardia de tudo o que resulta dessa relacdo mediada pela
condicdo gnosioldgica humana.

Em sua aventura terrena, 0 homem expandiu sua possibilidade gnosioldgica que, ao
longo de sua historia, apresentou-se (e ainda se apresenta) em diferentes formas de saber: senso
comum, arte, religido, filosofia, ciéncia. Comte (1978) explanou essa evolugdo em seu Curso
de filosofia positiva. Ele, com sua teoria dos trés estados (mitologico, metafisico e positivo),
compreendeu os limites e as possibilidades de cada uma dessas formas gnosioldgicas.

A escolha do titulo desta subsecdo — sujeito epistemoldgico — deu-se a partir da
necessidade de dar énfase a ciéncia uma dessas formas de conhecimento resultantes da interacdo
entre 0 homem e a natureza, que, em sua historia, manifestou-se mais recentemente ha pouco
mais de quatro séculos. Esse destaque tem como finalidade esclarecer a ciéncia historica e como
ela é pensada e construida no interior do ensino. Aqui esta pressuposto que, na escola, numa
sociedade como a que habitamos, o tipo de saber que prevalece é o cientifico, embora algumas
teorias pedagogicas defendam a necessidade de se considerarem os saberes locais dos quais 0s
discentes sdo seus construtores-difusores. Uma visdo que ndo deve ser negligenciada no
processo educativo, tendo em vista que tanto o desenvolvimento gnosioldgico como o ensino,
por se tratar de processo, pressupdem um jogo dialético. Essa contradicéo dialética, por sua vez,
ndo se da no sentido de anular ou expurgar o saber néo cientifico, mas se configurar como um
exercicio que possa estimular o intelecto a percorrer outras vias para se chegar a mesma
finalidade, isto €, a apreensdo intelectual do mundo mediante construgdo da realidade
cognoscivel.

O ensino, como ja explanado acima, por ser dialético, deve se estabelecer como diélogo.

Isto deve ser aceito como pressuposto fundamental se a finalidade for a formacéo do cidadao
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como determina a legislacdo educacional brasileira. Esse didlogo deve ser estabelecido em trés
instancias: 1) entre-sujeitos; 2) entre-saberes e 3) entre-sujeitos-saberes.

A primeira esta balizada na natureza politica do homem que, como afirma Arendt
(2013), da-se no entre-homens; para Massey (2008), nas relacbes no tempo-espaco; para
Habermas (1989), no discurso; para Freire (2014), sdcio-historicamente. A segunda tem como
principio a no¢do de que os saberes, por terem sua origem na natureza complexa, s&o
construidos numa co-relacdo gnosioldgica, por isso interdisciplinar, uma vez que 0
conhecimento sé se processa fundado na interdisciplinaridade, conforme Thiesen (2013), que
esta, por isso, fundado no concreto enquanto a unidade do diverso (MARX, 2008). A terceira,
diretamente ligada as duas primeiras, sustenta-se na relagdo abstrato-concreto, como
demonstrada por Marx (2008) em seu materialismo histérico-dialético, que é a propria condi¢édo
gnosiologica humana, fundadora de sua possibilidade cognoscente.

O concreto é concreto, porque é a sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade do
diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento COmMo 0 Processo sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida, embora seja o verdadeiro ponto de partida e,
portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da representacdo. No primeiro
método [idealismo], a representacéo plena volatiliza-se na determinacdo abstrata; no

segundo [materialismo dialético], as determinacdes abstratas conduzem a reproducao
do concreto por meio do pensamento (MARX, 2008, p. 258-259).

Dessa forma, ressaltar a “natureza” epistemologica do sujeito visa a demonstrar seu
lugar como agente no processo cognitivo de producdo do conhecimento cientifico,
evidenciando-o como autor e ndo como mero receptor na atividade escolar. Esta etapa é
preparacdo para a explicitacdo do sujeito como fundamento da interdisciplinaridade, para
enfim, entender como a subjetividade tem primazia no processo ensino-aprendizagem para a
construcdo da ciéncia histérica mediante experiéncia epistemoldgica no seio da comunidade

escolar.

2.1.5 Conclusodes

Neste topico, evidenciaram-se 0s quatro conceitos basilares que esbogcam o sujeito a que
se quer dar énfase nesta pesquisa. A seguir, far-se-a a retomada desses conceitos.

O sujeito histérico a partir da historiografia da terceira fase dos Annales, compreendido
como intérprete do tempo historico e capaz de torna-lo explicito mediante narrativa. Esta, por
sua vez, compreendida, segundo Ricoeur, como condi¢do ontoldgica de exposicao, por meio da
linguagem, de suas percepcdes que se colocam como doadoras de significado em sua interacdo

com a realidade, assentadas no tecido do tempo histérico.
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O sujeito espacial, compreendido a partir da geografia de La Blache e ressaltado pelas
obras de Santos (2006) e Massey (2008), especialmente a partir da fenomenologia de
Heidegger. O resultado desse amalgama conceitual foi a nogdo de um espaco como resultado
da intencionalidade do sujeito. Essa nova perspectiva conduziu-o0 a uma percepc¢ao do espaco
como estrutura dindmica; resultado, sempre transitorio, de suas interagBes psico-sociais
associadas as suas experiéncias individuais e coletivas nos mais diversos &mbitos da cultura. O
espaco, portanto, serd compreendido numa dimensdo simbdlica e, como tal, dominio da
abstracdo sempre movel e, evidentemente, possibilidade hermenéutica. Uma compreensdo
revolucionéaria para a geografia dos séculos XX e XXI.

O sujeito pos-estrutural, que resultou da apreensdo mais fina da diferenca tornada
evidente pela antropologia mais recente no interior das comunidades que compdem o cerne
macrossocial. As teorias culturais permitiram a ascensdo do sujeito individualizado. Sua
assuncdo mostrou-se na tomada de sua autonomia, fazendo frente no combate a opressao do
corpo social justificada nas teorias estruturalistas que o limitavam em favor de uma pseudo-
harmonia dos ditames culturais que apascentavam as diferencas, homogeneizando-as e
mantendo-as inertes as conveniéncias das classes dirigentes.

O sujeito epistemoldgico é um produto das teorias educacionais em associagdo com as
correntes filosoficas contemporaneas. Merece destaque a corrente fenomenolégica. Esta, ao
associar a verdade ao sentido que 0 sujeito emprega ao ser, jogou-0 no vazio da realidade que
se descortinou no absurdo do niilismo. Camus (2019) seria o pensador que melhor demonstrou
a profundidade aterrorizante desse abismo aberto bem diante dos olhos humanos.

Essas teorias demonstraram o lugar do homem enquanto ente que se pronuncia no
mundo mediante conhecimento. Em virtude disso, a expressdo adequada para essa subsecao
deveria ser ‘“sujeito gnosiologico”, entretanto como esta pesquisa tem como foco o
conhecimento histdrico, a expressao “sujeito epistemologico” mostrou-se mais adequada
porque se quer enfatizar o potencial humano de exprimir-se mediante o saber cientifico. Essa
opcao esta baseada na premissa de que a instituicdo social escolar é a promotora desta forma de
conhecimento, embora em sua atividade pedagdgica deva primar pelo jogo dialético entre as
diversas formas de saberes a fim de enriquecer o processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, o saber cientifico aqui pensado é posterior a epistemologia da segunda
metade do século XX. Portanto, menos afeita ao positivismo do século XIX e do positivismo
I6gico da primeira metade do século XX. A ciéncia depreendida dessa nova epistemologia
abandonou a certeza como o fim a ser perseguido. A busca da exatiddo, patente das ciéncias
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exatas e da natureza, foi cerceada pela presenca solida da incerteza tornada explicita, por
exemplo, pela geometria ndo-euclidiana, pela teoria da relatividade e pela teoria quéntica.
Assim, o0 sujeito epistemologico estd aberto a dinamica de uma verdade agora
contextual, liquida, como afirma Bauman (2007, p.7).
Em primeiro lugar, a passagem da fase ‘solida’ da modernidade para a ‘liquida’ - ou
seja, para uma condicdo em que as organizacfes sociais (estruturas que limitam as
escolhas individuais, instituicdes que asseguram a repeticdo de rotinas, padrdes de
comportamento aceitavel) ndo podem mais manter sua forma por muito tempo (nem
se espera que o facam), pois se decompdem e se dissolvem mais rapido que o tempo
que leva para molda-las e, uma vez reorganizadas, para que se estabelecam. E pouco
provavel que essas formas, quer ja presentes ou apenas vislumbradas, tenham tempo
suficiente para se estabelecer, e elas ndo podem servir como arcabougos de referéncia
para as a¢cGes humanas, assim como para as estratégias existenciais a longo prazo, em
razdo de sua expectativa de vida curta: com efeito, uma expectativa mais curta que o

tempo que leva para desenvolver uma estratégia coesa e consistente, e ainda mais
curta que 0 necessario para a realizacdo de um ‘projeto de vida’ individual.

E a busca da certeza foi comutada no exercicio do livre questionamento. Portanto, um
exercicio de autonomia e liberdade. Basicamente, um caminho percorrido pelo seu solipsismo.
Esse solipsismo, no entanto, integra uma pluri-estrutura. Obviamente, essas quatro estruturas
ndo encerram o todo do sujeito que esta sendo apresentado. A restricdo esta pautada no fato de
elas serem objeto das disciplinas que compdem o corpo das ciéncias humanas lecionadas no
Ensino Médio, isto é, historia, geografia, sociologia e filosofia.

A ideia de explanar essa pluri-estrutura foi evidenciar a complexidade inerente ao
sujeito apesar de sua unidade ontoldgica. Ja a associacdo das formas de manifestacdo do sujeito
as disciplinas citadas destacou o aspecto fundante da interdisciplinaridade presente apesar de
seu enclausuramento numa identidade solipsista.

Esse devera ser 0 pressuposto para pensar um ensino de historia coerente com o contexto
p6s-moderno.

Um ensino, em tal conjuntura, deverd primar pela formacdo de um sujeito que se
compreenda numa unidade, mas cuja manifestacdo da-se de forma multipla e complexa, numa
perspectiva histdrica dinamica e em consonancia com a pluralidade de perspectivas de seus
semelhantes, que descrevem, modelam e remodelam a realidade numa liquidez
permanentemente fluida. Um ensino de historia pensado nesses moldes (se for possivel fazer
uso desse termo) ndo pode se limitar a fria e monoldgica explanacdo dos seus conceitos

epistemoldgicos e metodoldgicos. Como afirma Fialho, Machado e Sales (2014, p. 206).

Correlacionando sujeito, tempo e espago em uma perspectiva hermenéutica, o aluno,
estimulado pela mediacdo do professor, desenvolve saberes e habilidades que
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fomentam a capacidade de producéo e transformagéo da sociedade, por intermédio da
atuacdo cidada autdnoma, amparada por uma visao critica da realidade.

Superado o precario entendimento de ensino como reproducdo irrefletida de dados,
sugere-se também a superacdo do conceito de ensino, em si mesmo caracterizado como uma
seara muito mais densa do que o desenvolvimento dos conceitos tedricos de uma ciéncia em
sua atividade epistémica no processo ensino-aprendizagem.

O ensino, em seu desdobrar-se, solicita, por parte do docente, uma gama de
competéncias que sé irrompe através do acesso a uma literatura complexa (além daquelas
inerentes a sua disciplina), associado a sua imersao na experiéncia escolar. As leituras daréo ao
docente a perspicécia, a experiéncia, a condi¢do de seu exercicio. Nessa nova constatacdo esta
inserido o discente que, em sua atividade de aprendizagem, demanda de si uma multiplice

capacidade que o langca muito além de sua apatia gnosioldgica.

2.2 ESTRUTURA DO SUJEITO HISTORICO NA PERSPECTIVA HISTORIOGRAFICA E
FENOMENOLOGICAS®

Interessa aqui entender como ¢é abordado o “tempo historico” em duas perspectivas: na
historiografia dos Annales e na fenomenologia de Heidegger. Posteriormente, observar-se-a
suas aproximac0es e contribuices para a pesquisa e para o ensino de Historia.

Assim, o “tempo historico”, tanto na perspectiva dos Annales quanto na heideggeriana,
toca em duas questbes de naturezas distintas. Uma é de ordem ontoldgica; a outra,
epistemoldgica. Epistemologicamente, ambas tentam esclarecer qual objeto deve ser
apreendido na ciéncia histérica e qual método deve orientar essa apreensdo. A pergunta pelo
estatuto da ciéncia historica obrigatoriamente passa pela questdo fundamental: o que é a
historia? Sendo a historia, segundo Bloch (2002, p. 67), “a ciéncia dos homens no tempo”,
irrompe dela outra questdo fundamental: “o que é tempo?” Dai a natureza ontologica inerente
a elucidacéo epistemologica. Ndo ha como desvinculé-las porque a natureza do conhecimento
é intrinsecamente ontologica.

Assim, demonstrar-se-a a nog¢do de “tempo historico” construida na historiografia dos

Annales explanando o carater subjetivo que a ciéncia histdrica imprimiu ao conceito de tempo

® Toda a secdo 2.2 foi publicada em: GOMES, R. Wagner G. de M.; TAMANINI, Paulo A. P. Tempo histérico
nas perspectivas dos Annales e da filosofia: contribuicbes para a pesquisa e ensino de historia. In: TAMANINI,
Paulo A. P. Proposituras: ensino e saberes sob um enfoque interdisciplinar. S&o Carlos: Pedro & Jodo Editores,
2018. p. 247-298. O texto aqui presente constante foi revisado, porém foram mantidos os aspectos teoricos e
metodoldgicos originais.
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e incorporando a sua estrutura metodolégica, caracterizando-a como ciéncia, apesar da distancia
com o método das ciéncias naturais.

Em seguida, apresentar-se-a uma breve exposicao da filosofia de Heidegger, em que se
esclarece como esse pensador compreendeu o tempo como estrutura ontoldgica constituinte da
existéncia humana, mostrando, portanto, a historicidade de sua “natureza”.

Espera-se, mediante a elucidacdo do que é o tempo histdrico e da relacdo proposta,
demonstrar que tanto a fenomenologia de Heidegger quanto a historiografia dos Annales
tiveram, respeitando suas respectivas particularidades metodoldgicas, um fundamento comum,
isto é, a percepc¢do qualitativa de tempo, que configurou-se como tempo histérico. Esse dado
trouxe para o centro da historiografia o sujeito como a identidade mais legitima do acontecer
historico.

Por fim, pretende-se demonstrar, ainda, como a nova historiografia, fundamentada numa
compreensdo de tempo assentada na subjetividade, contribui para uma percepgédo social e
antropoldgica da histéria como lugar de construcdo do homem mediante a relacdo dialética
entre o individuo e a coletividade, tornando evidente a natureza socio-politica de suas agdes.

Ao se aproximar a compreensdo historiografica de tempo historico da percepcéo
fenomenoldgica do sentido, tornar-se-a evidente porque a narrativa, segundo 0 pensamento de
Ricoeur (1997), esté intrinsecamente ligada a necessidade ontoldgica do sujeito de empregar
sentido a realidade subsidiada pela nogdo de tempo histérico, mediante um ato de linguagem

socialmente construido.

2.2.1 O tempo historico a partir das contribuicdes da Escola dos Annales

Até o inicio do século XX, predominava nos circulos académicos o método
historiogréafico tradicional. Este consistia, segundo a perspectiva dos Annales, numa narrativa
estacionaria de um tempo privilegiado e das figuras heroicas. Foi com a iniciativa de Febvre e
Bloch que foi langada em 1929 a revista Anais da Historia Econdmica e Social. A data da
primeira edi¢cdo marca o inicio do que ficou convencionado como a Escola dos Annales.

Desde o inicio, a revista esteve na vanguarda de uma nova metodologia historiogréafica
francesa. Como assinala Burke (1992, p. 26), “seria o porta-voz, melhor dizendo, o alto-falante
de difusdo dos apelos dos editores [Febvre e Bloch] em favor de uma abordagem nova e
interdisciplinar da historia.” A énfase na interdisciplinaridade foi expressa tanto no editorial da

primeira edi¢do quanto na constituicdo do corpo editorial.
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O primeiro ndmero surgiu em 15 de janeiro de 1929. Trazia uma mensagem dos
editores, na qual explicavam que a revista havia sido planejada muito tempo antes, e
lamentavam as barreiras existentes entre historiadores e cientistas sociais, enfatizando
a necessidade de intercdmbio intelectual. O comité editorial incluia ndo somente
historiadores, antigos e modernos, mas também um gedgrafo (Albert Demangeon),
um socidlogo (Maurice Halbwachs), um economista (Charles Rist), um cientista
politico (André Siegried, um antigo discipulo de Vidal de la Blache) (BURKE, 1991,
p. 26).

A formacdo de seus fundadores explica por que a interdisciplinaridade foi uma das
caracteristicas mais originais dos Annales. Febvre, foi fortemente influenciado pelo
Possibilismo, tendéncia metodolégica geogréafica de La Blache. Bloch, por sua vez, recebeu
fortes influéncias da sociologia, especialmente, de Durkheim. Ha que se ratificar um dado
importante: a geografia e a sociologia, no fim do século XIX e comeg¢o do XX, assim como a
historia, estavam passando por uma fase de estruturacdo metodoldgica a fim de se consolidarem
como ciéncia.

Nos Annales, ha o questionamento sobre legitimidade da historia tradicional. Na
perspectiva deles, ela usurpa a historicidade das sociedades, ao se afirmarem como verdade
somente os feitos dos "herdis”, dos "grandes homens". Essa primeira constatacdo ocorre no
nivel ontolégico porque a questdo que fundamenta o esforgo epistémico dos Annales é: o que é
historia? Observe que a pergunta esta na ordem do ser, por isso uma implicacdo ontolégica. O
que é o ser da historia? O esforco dessa questdo ja adentra na dimenséo epistemologica ao tentar
tornar explicito o que seria objeto de investigacdo e a metodologia empregada.

Depreende-se, portanto, que para os Annales, a histdria das sociedades seria seu objeto,
e a interpretacdo de suas mdaltiplas dimensfes sociais, culturais, socio espaciais..., sua
metodologia. Seu método aproxima-se mais de uma hermenéutica que de uma narracao factual,
veementemente combatida por seus intelectuais.

Uma metodologia que pense a historia como “problema” e, por isso, ndo dada, ndo
acabada, mas aberta ao questionamento, desviou a investigacao historiografica de uma narrativa
inerte dos acontecimentos para uma interpretacdo das condic¢Bes socioldgicas, culturais,
geograficas... que subsidiaram os eventos.

Disso irrompem duas consequéncias epistemoldgicas significativas: a) énfase dada,
agora, a interpretacdo acentua a primazia metodologica do sujeito (que interpreta); b) o tempo,
antes uma estrutura estatica na narrativa (do passado), passa, agora, a dindmica do sujeito

intérprete no presente. Nesse sentido, afirma Reis (2012, p. 22):

O passado s6 é apreensivel pela comparagdo com o presente, a Unica duracdo que 0
historiador pode conhecer concretamente. [...] O tempo da histéria-problema seria um
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tempo de didlogo, de aproximagédo e comunicacao que pressupde a diferenca entre o
presente e 0 passado.

Esse dialogo entre o presente e o passado constitui o pilar do que é designado de “tempo
historico”. Nas palavras de Reis (2012, p. 23), “o tempo histoérico ndo ¢ algo exterior [...], mas
a propria forma dos eventos humanos, que lhes da identidade inteligibilidade”. A identidade e
a inteligibilidade atribuidas aos eventos sdo possiveis somente na interpretacdo do passado a
partir do presente. E nesse aspecto que a historiografia dos Annales aproxima-se da

fenomenologia de Heidegger.
2.2.2 O tempo histérico em Heidegger

A filosofia de Heidegger € marcada pela necessidade de se retomar a questdo do ser, que
segundo ele é esquecida e quando colocada ndo adentrou em sua verdade, mantendo-se na

regido dos entes.

A questdo aqui evocada caiu no esquecimento. [...] A questdo referida ndo é, na
verdade, uma questdo qualquer. Foi ela que deu félego as pesquisas de Platdo e
Aristoteles para depois emudecer com questao tematica de uma real investigacdo. O
que ambos conquistaram manteve-se, em muitas distor¢des e ‘recauchutagens’ até a
Légica de Hegel. E o que outrora, num supremo esforco de pensamento, se arrancou
aos fendmenos, encontra-se, de ha muito, trivializado (HEIDEGGER, 2000, p. 27,
grifo do autor).

Em sua obra fundamental Ser e tempo, ela iniciara sua ontologia partindo de uma anéalise
fenomenoldgica da realidade humana, designada por ele de ser-ai (dasein). Em sua analitica
existencial estabelecera uma relacéo entre o ser-ai e 0 tempo.

Publicada em 1927, Ser e tempo tem seu germe em obras anteriores. Em 1915, numa
aula de habilitagdo intitulada: O conceito de tempo na ciéncia histdrica,’ ainda sem tradugdo no
Brasil; e em 1924, na conferéncia O conceito de tempo.

E o0 conceito heideggeriano de tempo anterior a publicacio de Ser e tempo que sera aqui
abordado.

A escolha por esse recorte temporal em relacdo a obra de Heidegger tem com finalidade
deter-se, tdo somente, na problematica do conceito de “tempo historico”, tecendo um paralelo
com sua fenomenologia, sem que para isso se tenha que adentrar na hermenéutica profunda
inerente a questdo do conceito de tempo proposta em sua obra fundamental. O interesse é

demonstrar como o conceito de “tempo histérico”, enquanto construto humano, uma

"Der Zeitbegriff in der Geschichtswissenschaft, traduzida por Kirchner (2012) como: O conceito de tempo na
ciéncia historica ainda ndo esta disponivel em lingua portuguesa. Os trechos aqui citados estdo presentes em artigo
(vide referéncias) publicado na revista Veritas- PUCRS, em 2012, por Renato Kirchner.
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interpretacdo elaborada ao longo do desenvolvimento dos Annales, esta diretamente ligada as
reflexes fenomenoldgicas de Heidegger, mostrando, portanto, uma proximidade metodoldgica
entre as duas abordagens.

No texto da aula de habilitacdo, O conceito de tempo na ciéncia historica, Heidegger
apresenta o conceito de tempo na ciéncia histérica, fazendo um contraponto com a ciéncia
fisica. O proprio Heidegger, em Ser e Tempo, admite que a preocupagdo com esse problema é
resultado das influéncias de Dilthey. “A discussao empreendida acerca do problema da historia
nasceu da assimilacdo do trabalho de Dilthey. Foi confirmada e consolidada pelas teses do
Conde Yorck” (HEIDEGGER, 2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 14). E em razdo dessa
influéncia que Heidegger vai demonstrar em O Conceito de tempo na ciéncia histdrica a
natureza qualitativa e heterogénea do tempo na ciéncia histérica em oposicdo a natureza
guantitativa e homogénea do tempo nas ciéncias naturais (KIRCHNER, 2012). Para Dilthey,
havia uma particular diferenca nas metodologias dessas duas formas de ciéncias, mostrando-se

critico severo da tentativa de adequar as ciéncias humanas ao método das ciéncias naturais.

Dilthey é um titd que resiste a completa absor¢do dos estudos humanos em uma
abordagem unificada pelos principios do positivismo. Ele diz ndo a isto, sustenta a
especificidade dos estudos cientificos e filoséficos do humano, destacando que as
humanas compreendem (verstehen) e as ciéncias naturais explicam (erklaren)
(FRANCO, 2012, p. 15).

Apresentado o contexto em que Heidegger (2000) desenvolveu sua obra, convém
explicitar sua contribuicdo para a elucidacdo da nocao de tempo historico.
Heidegger (2000) mostra que a explanacdo do conceito esta diretamente ligada ao objeto
e ao objetivo perscrutados pela ciéncia histdrica. Evidencia-se, portanto, a necessidade de se
perguntar pela esséncia da ciéncia histdrica, tornando a necessidade de uma explicitacéo
ontologica imprescindivel, apesar de se estar aqui tratando de uma investigacdo de ordem
epistémica.
Desse modo, portanto, a determinacdo de tempo nela [ciéncia histdrica] encontrada é
totalmente peculiar e prépria, e esta s6 pode ser compreendida a partir da esséncia da
ciéncia historica. Ao menos isto parece ter-se evidenciado para nds: ha um problema
no conceito de tempo na ciéncia historica. Pois ele tem sentido e direito se nds
perguntarmos pela estrutura do conceito de tempo histérico. N6s sé poderemos 1é-la
em sua funcdo na ciéncia histérica, funcdo esta que, por sua vez, apenas é

compreensivel a partir do objetivo e do objeto da ciéncia histérica (HEIDEGGER,
2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 134).
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A partir do questionamento, Heidegger (2000) conclui que é o passado o objeto da
ciéncia histérica. Tal como todo objeto cientifico, também o passado é dado a uma subjetividade

que o avalia; interroga-o.

O objeto historico, enquanto histérico, é sempre o passado. [...] Entre ele e o
historiador ha uma distancia temporal. O passado sempre tem sentido somente, na
medida em que é visto a partir de um presente. [...] A exigéncia da superagéo do tempo
e, por outro lado, a descricdo de algo passado como meta e objeto da ciéncia historica
necessariamente dado em conjunto, deve ser possivel somente desde que o tempo
desempenhe ali uma funcdo (HEIDEGGER, 2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 136).

Sendo, por isso, o passado tratado como um ente passivel de especulacdo por um sujeito
que reside no presente, 0 tempo terd, na mesma medida, uma funcdo epistémica diferente da
ciéncia fisica em virtude de seu carater qualitativo. Esse “qualitativo do conceito de tempo
histérico ndo significa outra coisa que a compactacao — cristalizacdo — de uma objetivacédo de
vida dada dentro da historia” (HEIDEGGER, 2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 137).

E diante da compactagio e da cristalizagio do passado que se pode no presente atribuir-
lhe sentido e valor. E justamente o empregar significado e valor ao passado que caracteriza a
ciéncia historica em sua natureza epistemologica. Segundo Kirchner (2012, p. 138): “o ser
humano pode ‘voltar’ ao passado, porque a vida se compacta, se cristaliza sob formas
significativas de sentido e valor”. Nessa compreensdo, percebe-se 0 alinhamento da
fenomenologia heideggeriana com a historiografia dos Annales. Reis (2012, p. 23) diz: “Febvre
sustenta que a fun¢do da historia € ‘explicar o mundo ao mundo’, ‘organizar o passado em
fun¢do do presente’, o que significa que o historiador se dirige ao presente, a seus
contemporaneos”.

Concluindo, pode-se, nesse primeiro momento, afirmar onde reside o estatuto da ciéncia
historica tanto para os Annales quanto para Heidegger. Ora, se historia, para os Annales, é
interpretacdo do passado a partir do presente, quem a faz? Se, para Heidegger, a esséncia da
ciéncia histdrica € outorgar a partir do presente sentido e valor ao passado, quem a faz? A
resposta mais coerente nos parece ser: o sujeito.

Diante disso, pergunta-se: por que a historiografia dos Annales e a fenomenologia de
Heidegger convergiram para a preeminéncia do sujeito frente ao objeto? O esclarecimento desse

problema habita na ontologia de Heidegger.
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2.2.3 O homem é tempo

Depreende-se da analise feita, que para Heidegger, o sentido do acontecer historico, isto

é, sua significacdo e valoracdo, na forma de uma ciéncia, € tarefa gnosiolédgica do ente que ele

denomina de ser-ai. Que significa? Que o homem é, ontologicamente, o tempo e,

epistemologicamente, seu intérprete. O primado do ser-ai na problematica do tempo e,

consequentemente, da ciéncia histérica, esta fundada na propriedade que esse ente tem de

antecipar sua morte. O homem € o Unico ser que tomou consciéncia do seu fim. Pode-se aqui

estabelecer um paralelo entre Heidegger e Schopenhauer se tomarmos a antecipacdo em
Heidegger como tomada de consciéncia da morte.

A morte é propriamente o génio inspirador, ou a musa da filosofia, pelo que Sécrates

definiu como Bavotov peiétn [preparacdo para a morte]. Dificilmente se teria

filosofado sem a morte. [...] Com a raz&o apareceu necessariamente entre os homens,
a certeza assustadora da morte (SCHOPENHAUER, 2000, p. 59).

Esta antecipacdo ndo é sendo o porvir propriamente dito e Unico do ser-ai proprio. Na
antecipacdo, o ser-ai é o seu porvir, mas de tal maneira que, neste ser-porvir, ele
regressa ao seu passado e ao seu presente. Concebido na sua possibilidade de ser mais
extrema, o ser-ai ndo é no tempo, ele € mesmo o tempo (HEIDEGGER, 20084, p. 51).

Destarte, compreender a natureza da ciéncia historica, um problema epistemolégico,
deve passar necessariamente pela elucidacdo do que € o tempo, um problema ontoldgico. Esse
deve ser o itinerario se de fato houver compromisso em conhecer o tempo histérico em sua
verdade.

A justificativa dessa condicdo, Heidegger fundamenta na conferéncia O conceito de
tempo. Nela, ele apresenta a estrutura ontoldgica que constitui a realidade humana (ser-ai),
deixando claro que ela é o tempo. Sendo ela o tempo, a historicidade € inerente a sua condi¢édo
de um ente enquanto possibilidade gnosiologica imanente a sua estrutura ontoldgica,

constituida numa temporalidade que interpreta o tempo que ele mesmo é.

A possibilidade de aceder a historia funda-se na possibilidade, segundo a qual um
presente compreende em cada caso 0 ser porvir. Este é o primeiro principio de toda
hermenéutica. Diz algo acerca do ser do ser-ai, que é a historicidade ela mesma. A
filosofia nunca vai conseguir captar 0o que € a historia, enquanto a historia for
decomposta na qualidade de objeto de consideracdo metodoldgica. O enigma da
historia reside no que ser histérico significa (HEIDEGGER, 200843, p. 67).

Por que a histéria, nas palavras de Heidegger, “enquanto consideracdo metodoldgica”,
ndo é capaz de captar a esséncia do que é a histéria? Porque ela se orienta pela descri¢do do

fato tratando-o como objeto em si mesmo, ressaltando, por isso, sua natureza Ontica e
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desqualificando o significado que é de natureza ontoldgica porque é o proprio ser do sujeito
(ser-ai) que a interpreta e que estd em jogo. Nesse momento, percebe-se a critica de Heidegger
a historiografia tradicional que, na perspectiva dele, esta impossibilitada de desvelar a verdade

do ser histérico. No entendimento de Heidegger:

O histérico necessita ser mantido distinto do ‘“historiografico”. Este ultimo ¢
informag&o sobre e manipulagéo do histdrico num sentido puramente técnico, ou seja,
calcula balancando o passado contra o presente e vice-versa. [...] O homem da
historiografia é, sempre, somente um técnico, um jornalista. Um pensador da histdria
é, sempre, bastante distinto do historiégrafo. Jacob Burckhardt, ndo é nenhum
historiador, mas um verdadeiro pensador da histéria (HEIDEGGER, 2008b, p. 97).

A admiracdo de Heidegger devota ao Burckhardt da-se pelo fato de esse pensador
distanciar-se da metodologia historiogréfica que se limitava a narra¢cdo homogénea da histéria
politica. Em sua obra A cultura do Renascimento na Italia, diz:

E mister que juizo subjetivo e sentimento interfiram a todo momento tanto na escrita
quanto na leitura dessa obra. [...] 0s mesmos estudos realizados para esse trabalho
poderiam, nas maos de outrem, facilmente experimentar ndo apenas utilizacdo e

tratamento totalmente distintos, como também ensejar conclusdes substancialmente
diversas (BURCKHARDT, 2009, p. 36).

A referéncia feita ao Burckhardt tem especial importancia porque marca uma
aproximacdo metodoldgica entre Heidegger e a escola dos Annales. Para Heidegger porque seu
método, ao primar pela interpretacdo das condi¢fes culturais que contextualizam o evento em
oposicdo a narracdo inerte, privilegia a representacdo enquanto possibilidade do sujeito contra
a determinacdo Ontica do fato, caracteristica da narrativa historiografica tradicional. A
abordagem de Burckhardt foi determinante para a escola dos Annales, como depde Burke
(1992, p. 20), ao dizer que “Febvre [...] reconheceu Burckhardt como um de seus ‘mestres’”.

Heidegger distancia a historicidade do ser-ai da metodologia historiogréafica tradicional
porque daré énfase a interpretacdo. Assim, seu fundamento sera a linguagem. Em sua ontologia,
Heidegger vai além do entendimento comum de linguagem. Ao apresentar a sua dimensdo

ontoldgica, Heidegger (2008a, p.37) diz:

A modalidade fundamental do ser-ai do mundo, que este tem aqui em comum-com-
outros, € o falar. Falar, no sentido pleno, é: falar com outrem expressando-se acerca
de alguma coisa. [...] No falar-uns-com-o0s-outros, no que se diz por ai, estd sempre
em cada caso a auto-interpretagdo da actualidade, que reside neste didlogo.
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E oportuno esclarecer a terminologia heideggeriana. O em-comum-com-outros é um dos
existenciais®que remete a possibilidade de relagio do ser-ai com seus semelhantes. Em termos
simples, sua natureza social. Resulta disso o falar-uns-com-os-outros, que é o dialogo
estabelecido na necessidade imanente de interpretar a si mesmo (auto-interpretacao).

Ora, essa auto-interpretagdo, mediada pelo falar que se concretiza no-tempo e no-
convivio com os outros numa estrutura social que alicerca o ser do ser-ai, reconstitui a primazia
da narrativa como forma mais propria de ser do homem enquanto ser historico, concordando
com Ricoeur (1997), quando demonstra que histdria é narrativa.

A constatacdo de Ricoeur (1997) de que o ser da historia agora fundamentado numa
subjetividade configura-se na forma da narrativa, em momento algum é retroagir ao método
historiografico tradicional desconstruido pelos Annales. E preciso, portanto, explicitar em que
medida a estrutura da narrativa por ele proposta esta fundamentada numa subjetividade que,
conforme aqui demonstrada, aproxima-se da constituicdo ontoldgica do ser-ai heideggeriano,
em acordo com a perspectiva historiografica dos Annales.

2.3.4 O tempo, a linguagem, a memoria e a narrativa

A historicidade, enquanto necessidade epistemologica humana de compreensdo de sua
constituicdo na estrutura da temporalidade, efetiva-se na forma de narrativa. Ela €,
necessariamente, narrativa, porque nao ha como fazer histéria sem narrar. O homem narra o
acontecimento porque seu ser dar-se a proporcdo que fala. O falar sua historia é, portanto,
narrar. Esse narrar é dar significado. N&o é relatar o fato inerte. O narrar enquanto expressao da
estrutura ontoldgica do sujeito € significar e valorar um acontecimento previamente escolhido.

A simples selecdo em si mesma ja constitui a intencionalidade desse processo fenomenoldgico.

Desaparece o dilema se substituirmos a identidade compreendida no sentido de um
mesmo (idem) pela identidade compreendida no sentido de um si mesmo (ipse); a
diferenca entre idem e ipse ndo € sendo a diferenca substancial ou formal e a
identidade narrativa. [...] O si mesmo pode, assim, ser dito refigurado pela aplicagédo
reflexiva das configuragdes narrativas. Ao contrério da identidade abstrata do Mesmo,
a identidade narrativa, constitutiva da ipseidade, pode incluir a mudan¢a, a
mutabilidade, na coesdo de uma vida. O sujeito mostra-se, entdo, constituido ao

80 termo “existenciais” ¢ utilizado por Heidegger para se referir aos “caracteres ontologicos” que evidenciam a
estrutura do ente que é segundo 0 modo de ser do ser-ai. Heidegger néo utiliza o termo “caracteristica” porque
remete a ideia de dados Onticos que ndo evidenciam esse modo de ser em sua existencialidade (HEIDEGGER,
20004, p. 80). Na obra: O conceito de tempo, Heidegger vai fazer referéncia a outros existenciais: ser-no-mundo
(p. 36-37); ser-uns-com-outros e falar (p. 37); respectivamente-em-cada-momento (p. 38); quotidianeidade e “se”
impessoal (p. 39); é o seu ser que esta em jogo, cuidado, afectivamente e o sé-lo (p. 41).
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mesmo tempo como leitor e escritor de sua propria vida [...] (RICOEUR, 1997, p. 425,
grifo do autor).

Trazer a narrativa como forma de ser que o homem ¢ significa trazer a proeminéncia da
memoria que atua como amalgama que une os individuos numa coletividade. A narrativa terd,
portanto, a finalidade de preservar a identidade, de trazer a memoria sempre a atualidade, para
restabelecer e reafirmar o vinculo social. Como afirma Halbwachs (1990, p. 54): “O
funcionamento da memoria individual ndo € possivel sem esses instrumentos que sdo as
palavras e as ideias, que o individuo ndo inventou ¢ que emprestou de seu meio”. Toda memoria
é coletiva porque aprendemos a pensar junto a uma comunidade, conforme seus modelos
tedricos conservados pela cultura. Por isso, pode-se concluir que a narrativa fruto de uma
relacdo dialética entre o individuo e a coletividade visa as duas pontas primordiais dessa
relagdo: individuo e comunidade. Nesse aspecto, Ricoeur (1997, p.425) diz:

A nogdo de identidade narrativa mostra ainda a sua fecundidade no fato de que ela se
aplica tanto a comunidade quanto ao individuo. Podemos falar da ipseidade de uma
comunidade, como acabamos de falar da de um sujeito individual: individuo e
comunidade constituem-se em sua identidade ao receberem tais narrativas, que se
tornam para um e outro sua historia efetiva.

Ora, a medida que tanto Halbwachs quanto Ricoeur compreendem o0 sujeito como
resultado de um processo dialético com a coletividade, mostrando, por isso, a indissociabilidade
dessa relacdo, depreende-se, entdo, a natureza politica imanente ao ser do homem. Tal
fenbmeno ja demonstrado por Aristoteles em sua obra Politica. Essa identidade entre os trés
pensadores é ainda mais pertinente quando Aristoteles atribui a natureza politica do homem a

sua capacidade de falar:

O homem ¢, por natureza, um animal politico. [...], € 0 homem é o Unico animal que
tem o dom da palavra. [...], 0 poder da palavra tende a expor o conveniente e 0
inconveniente, assim como o justo e o injusto. [...] E é a associacdo de seres que tém
uma opinido em comum acerca desses assuntos que faz uma familia ou uma cidade
(ARISTOTELES, 2000, p. 146).

H&, no entanto, que se estabelecer uma ressalva. Aristoteles parte da compreensédo
substancial de homem. A relacdo entre linguagem e natureza politica do homem, em seu
pensamento, ndo ¢ dialética, mas causal, em que a politica deriva organicamente da capacidade
de falar. A aproximagéo aqui proposta teve apenas a finalidade de mostrar a primordialidade
do falar e o quanto esse falar implica na sociabilidade. Entretanto, a relagdo entre linguagem e

politica que interessa aqui para demonstrar a primazia da narrativa na estrutura social humana
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tera um melhor esclarecimento a partir de Arendt. Seu entendimento parte de uma critica ao

Aristoteles:

Zoon politikon: como se no homem houvesse algo politico que pertencesse a sua
esséncia conceito que ndo procede; o homem é a-politico. A politica surge no entre-
o0s-homens; portanto, totalmente fora dos homens. Por conseguinte, ndo existe
nenhuma substancia politica original. A politica surge no intra-espaco e se estabelece
como relagdo® (ARENDT, 2013, p. 23, grifo do autor).

Em sua obra O que é politica?, Arendt defende que o homem € a-politico. Essa é a sua
condico ao surgir. A medida, porém, que vai sendo introduzido no mundo, isto &, no entre-os-
homens, vai se reconhecendo numa comunidade mediante sua necessidade ontoldgica de
historicidade. O homem sai, portanto, da condi¢cdo de um ser a-politico para um ser politico.
Esse reconhecimento que ocorre nesse intra-espaco dar-se-a mediante o uso da fala que, em
Ricoeur, seré na forma de narrativa, num processo designado de hermenéutica circular.

Dessarte, Ricoeur ressignifica a narrativa. Se, antes dos Annales, o fato narrado era
tomado em si mesmo como modelo a ser seguido cegamente, com Ricoeur a narrativa €
apresentada em contornos existenciais. Pode-se dizer que Ricoeur estabelece uma sintese entre
a historiografia tradicional e a dos Annales, ressaltando que a compreensao de narrativa de
Ricoeur é fruto de uma critica as duas teorias historiograficas. O abandono total da narrativa
pelos Annales configurou-se como o outro extremo da compreensdo historiografica ingénua,
porque apesar da subjetividade ter sido introduzida por eles, ela ocorreu pela metade.
Trouxeram para o vigor da analise apenas 0 homem epistemoldgico, demasiado abstrato, que
analisa o fato segundo a l6gica do método, esquecendo-se, em virtude do rigor cientifico (ainda
que estruturado segundo novos critérios) o homem que sente. Tal constatacdo surge da

interpretacdo de Reis (2012, p. 101), que afirma:

A inteligibilidade histdrica ndo pode excluir o vivido. A narrativa historica, ao incluir
o vivido, o sublunar, ndo se torna, por isso, incompativel com a inteligibilidade l6gica.
Ricoeur defende o carater intrinsecamente narrativo do conhecimento histérico, pois
esta é a forma que oferece inteligibilidade ao vivido ao articular tempo e ordem légica.

Semelhante a0 movimento romantico que surgiu como um contraponto a0 movimento
iluminista propondo uma educacéo estética dando énfase ao sentir frente a razdo. Ricoeur surge
como pensador que propde uma histéria humana frente a uma historia abstrata. Por isso, para

Reis (2012, p. 105), “o tempo vivido torna-se tempo humano na medida em que € articulado de

°A politica compreendida como entre-0s-homens; intra-espago e relagdo esta perfeitamente alinhada com o
pensamento geografico de Massey (2008) acerca da espacialidade ja explicitado na subsegdo 2.1.2.
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forma narrativa e a narracdo ganha todo o seu significado quando se torna uma condigéo da
experiéncia temporal”.

Dessa forma, a narrativa de Ricoeur, aqui proposta em aproximacdo com a teoria da
memoria de Halbwachs, recupera seu mythos, enquanto aquela palavra humana que narra,
segundo Eliade (1972, p. 9), que “relata um acontecimento ocorrido num tempo primordial”.
N&o se trata de remover a metodologia cientifica conquistada pelos Annales, mas de devolver
a humanidade a histéria, buscando a verdade da narrativa para além da racionalidade cientifica
que limita a percepcdo em favor de uma razdo instrumental fundamentada no logos, palavra
que nesse contexto remete a abstracdo cientifica.

Assim, a narrativa em Ricoeur reafirma o papel da linguagem como aquela que sustenta
a sociabilidade humana. Essa sociabilidade, no entanto, ndo se d& de forma causal, tal como
pensou Aristoteles, mas como pensa Arendt. O homem nasce a-politico, tornando-se politico a
medida que vai partilhando com seus semelhantes (entre-os-homens), no intra-espago, um
determinado consenso. A prerrogativa do consenso como legitimador da verdade contra uma
verdade imposta pela légica da razdo instrumental tem em Habermas um pensador eloquente.
“S6 um processo de entendimento mutuo intersubjetivo pode levar a um acordo que é de
natureza reflexiva; s6 entdo os participantes podem saber que eles chegaram a uma convic¢do
comum” (HABERMAS, 1989, p. 88).

Habermas confirma essa tese ao demonstrar a natureza coletiva em que a moral deve se
apoiar se ela quiser estar assentada na legitimidade inerente a uma estrutura politica (social).
Assim, a histdria tem papel preponderante na manutencdo da estrutura social porque relne a
um so6 tempo: linguagem, historicidade e narrativa, politica e identidade coletiva construida
numa relacdo dialética entre o individuo e a coletividade. A historia, portanto, é guardia das
demandas sociais legitimadas pela sociedade.

Além disso, sendo a linguagem o meio pelo qual a narrativa exprime-se, uma construcao
coletiva sedimentada na natureza sociologica do homem, é que se sugere uma aproximacao
entre 0 pensamento de Ricoeur e a ética do discurso de Habermas. Para este pensador, quanto
mais amplo o debate, ou seja, quanto mais aberto for o discurso as diferentes demandas sociais,
mais auténtica serd a democracia.

Do mesmo modo, a histéria. Essa dimensdo humana dar-se-a na forma de um lugar
aberto a participacao individual numa dialética com a coletividade, democraticamente, criadora
do liame que mantém a unidade social. Esse liame guardado pela cultura sempre irrompe na
forma de memoria mediante atividade histérica que se da na forma de narrativa socialmente

estabelecida no ato do falar.
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2.3.5 Conclusodes

Em termos gerais, o0 que se prop6s foi uma aproximacao entre filosofia e historia a partir
dos conceitos de tempo, tempo historico e narrativa. O intuito foi mostrar como esses conceitos
estdo fundamentados numa subjetividade que passou a ser ressignificada no século XX,
particularmente, na historiografia dos Annales, no pensamento de Heidegger e de Ricoeur. As
noc¢oes de tempo, tempo historico e narrativa, foram aproximadas: a teoria da memoria coletiva
de Halbwachs, a politica de Aristoteles e de Arendt e a ética do discurso de Habermas.

Dessa polifonia resultou que o homem é tempo, segundo Heidegger. A medida que ele,
no-tempo, tomou consciéncia de sua morte, tornou-se imperativa a necessidade de empregar
sentido a realidade. A busca do sentido remete 0 homem ao passado. Ao voltar o olhar para o
passado, este configura-se como objeto de conhecimento. Daqui surge a histéria. O homem é,
por isso, um ser histérico e o tempo historico é a condicao epistemolégica de acesso ao passado.

A proporcao que o passado torna-se objeto sob o escrutinio do sujeito que o interroga,
viu-se a filosofia de Heidegger aproximar-se da historiografia dos Annales. Esta foi responsavel
por uma profunda reforma no método historiografico, derrogando a historiografia tradicional
que, fundamentada na narrativa inerte dos acontecimentos, relegava o sujeito ao papel de mero
expectador/comunicador passivo do acontecido.

Para Ricoeur, no entanto, os esfor¢os dos Annales desumanizaram a ciéncia historica
porque, ao enfatizarem a histéria-problema que deveria ser analisada a luz de uma rigorosa
metodologia, acabaram afastando o0 homem de sua percepcao criadora. A0 mesmo tempo em
que Ricoeur devolve a narrativa a primazia na historicidade, ficou evidente a ressignificacao
desse conceito. Se antes configurava-se como relato linear dos acontecimentos, a narrativa é
agora entendida como a forma pela qual o sujeito, mediante a linguagem, déa significado a
realidade numa estrutura socialmente construida no processo dialético inscrito no tempo,
empregando sentido ao passado e a si mesmo.

E a partir do conceito de narrativa de Ricoeur (1997) que se percebe o papel da
linguagem como trilha por onde transita a estrutura l6gica e poética da histéria, mantendo o
vinculo social apoiado num consenso, como percebe Habermas (1989). Desta viséo, resulta
como se da a transicdo humana de uma condicdo a-politica a politica, como mostrou Arendt
(2013). Essa unidade sera construida no tempo, mediante um ato de linguagem configurada

socialmente na forma de narrativa decifradora do passado e guardia da memdria: a historia.
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3 INTERDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE HISTORIA

Tudo o que um dia cresceu a partir dos mais diversos
guestionamentos— externamente sem qualquer ligacdo, mas
tanto mais enraizados internamente — é agora desarraigado e
composto em matérias segundo pontos de vista docentes e
discentes. A conexdo radical é suprimida através da
ordenacdo que se perfaz no interior das matérias e das
disciplinas escolares. A pergunta é: segundo que pontos de
vista este rico material, que ndo é mais tomado em seu cerne
e em sua vitalidade, é ordenado?

Heidegger (2006, p. 42)

3.1 CONHECIMENTO E TOTALIDADE

A construcdo de um curriculo a partir do que foi orientado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), em que as disciplinas sejam compreendidas como
totalidade, tem sido um desafio. Tais diretrizes propdem uma organizacao curricular sustentada
na integracdo das disciplinas em quatro dimensdes: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Na
pratica, essa proposta tem se tornando um problema em virtude da fragmentacdo e
hierarquizacdo do conhecimento, que se perpetuaram nas escolas. Consequentemente, as
diretrizes apontam para a possibilidade de se fazer uma educacdo provida de sentido. No
entanto, antes é preciso reportar a compreensao grega do conhecimento, que € sustentado numa
ideia de totalidade,'® apesar das especialidades, centrada na reflexdo filosofica que permite
conferir sentido e inteligibilidade a estrutura gnosioldgica.

Portanto, diagnostica-se que a fragilidade da atividade pedagdgica esta fundamentada
em dois fatores que sdo: a fragmentacao e a hierarquizacao do conhecimento. Tais fatores foram
responsaveis pelo surgimento de uma compreensdo que, por um lado, estabeleceu barreiras
“intransponiveis” entre os diversos saberes, como se eles ndo tivessem um ponto de
convergéncia; por outro, enalteceu uns (saberes) em detrimento de outros, numa incoerente
escala de valores.

Isto posto, esta explanagcdo propde-se a duas tarefas. A primeira, demonstrar que o
conhecimento, dentro de certo paradigma ou de certa perspectiva, é inerente ao ser humano.
Portanto, por ser uma necessidade intrinseca a sua condi¢do ontologica, permite compreender
uma realidade sob diversos olhares. A segunda, demonstrar que o conhecimento ndo pode
deixar de ser desvinculado da realidade, mas imanente a ela. Por isso, 0 processo ensino-

aprendizagem passa necessariamente pelo estabelecimento de um vinculo entre conhecimento

10 A unidade do saber numa totalidade nio implica em desmanchar as especialidades num saber Gnico. Mas reuni-
las em torno de um sentido totalizante que vislumbre a realidade como um todo complexo.
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adquirido e realidade concreta, fazendo com que os saberes cumpram o papel de intérpretes da
realidade, gracas a intervencdo do sujeito consciente e critico, portanto, autbnomo.

3.1.1 Interdisciplinaridade: do pensamento cléassico & modernidade

Nos atuais parametros de reflexdo sobre o ensino formal, o curriculo integrado justifica-
se em uma perspectiva a partir do qual o conhecimento € compreendido em sua natureza
interdisciplinar. Decorre disso que as especialidades que cercam o0 conhecimento néo
significam sua fragmentacdo desconexa, mas uma organizacdo ou catalogacdo que formatam
uma unidade epistemoldgica.

Desde a Antiguidade, o conhecimento viu-se seccionado, e tal pratica tornou-se
recorrente em outros periodos. No fim do medievo e durante a modernidade, por exemplo, por
mais que houvesse divisdes metodoldgicas como filosofia natural, que abarcava os objetos que
hoje pertencem a fisica, a quimica, a biologia; as humanidades, que compreendem os objetos
da historia, da filosofia, das letras, ndo ha uma divisao epistemoldgica. E necessario esclarecer
0 que significam as expressdes “divisdo metodoldgica” e “unidade epistemologica”.

Os pensadores, ao catalogarem o conhecimento em distintas areas, tinham a intencéo de
facilitar sua apreensdo porque necessitavam lidar com um objeto de cada vez. Por isso, a razao
era metodoldgica. Entretanto, esses saberes orbitavam ao redor de uma totalidade gnosioldgica
que a Antiguidade grega compreendia de modo geral como episteme.

Um dos primeiros pensadores a seccionar o conhecimento formal foi Aristdteles. Para
0s gregos, filosofiai. Segundo Heidegger (2009), era um termo que designava o conjunto de
saberes naturais (filosofia natural) somado as humanidades — que na Idade Média ficaram
conhecidas como Studia humanitatis — de acordo com o que foi explanado acima.

Ou seja, de acordo com Heidegger (2009), na época de Aristoteles, o que hoje se entende
por “ciéncia” denominava-se filosofia. Aristoteles, contudo, distinguia-a de outra forma de
conhecimento que se caracterizava por ser desprovida de qualquer interesse utilitarista; um

modo de pensar que busca a compreensdo do ser em seu fundamento.
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Essa forma de conhecimento Avristdteles denominava de filosofia primeira.!! Heidegger
(2009, p. 20-21) explicita essa diferenca:

Para o termo @tAoco@ia, os gregos, de um modo caracteristico, dispdem de um plural:
euocopiot. A matematica e a medicina, que ja gozavam na Antiguidade de um
elevado florescimento e de uma elevada autonomia, foram consequentemente
denominadas “filosofias”. Diante delas, o que chamamos simplesmente filosofia é,
segundo a designacgdo de Aristoteles, a mpot) priocopia, a “filosofia primeira”. Essa
filosofia é primeira ndo em meio as disciplinas filoséficas, mas é simplesmente
filosofia em sentido originario.

Aristételes, ao distinguir as diferentes areas do conhecimento (philosophiai), nomeou o
qgue hoje se conhece por filosofia como filosofia primeira (préte philosophia), forma de
conhecimento ao redor da qual as especificidades giravam. Denominou de Analiticos 0s
contetidos de l6gica; de ética, as discussdes sobre a moral; de politica, as reflexdes sobre a vida
social; de poética, as reflexdes sobre a arte e 0s oficios, e de fisica, 0s conhecimentos sobre a
natureza. Essas divisdes na filosofia de Aristdteles fundamentavam-se e buscavam justificativas
na filosofia primeira, ou seja, um saber que compreendia a causa primeira, 0 que era a
substancia. Por isso, havia uma unidade epistemoldgica, apesar da divisdo metodologica. Ou
seja, havia uma compreensao do conhecimento numa totalidade fundamental.

Este entendimento de uma unidade epistemoldgica manteve-se em toda a ldade Média,
tanto que a filosofia desdobrou-se no quadrivium (aritmética, geometria, musica e astronomia)
e no trivium (logica, gramatica e retdrica). Mais tarde, a logica via-se substituida pelos estudos
de lingua grega e passou a ser chamada de Studia humanitatis, as humanidades. Mesmo com a
mudanca de nomenclatura, a unidade epistemoldgica mantinha-se como o fundamento.
Observa-se ai que o pensamento aristotélico exerceu importante influéncia, mormente a partir
da primeira metade do século XIII, marcando profundamente os pensadores da Escolastica,

especialmente na filosofia natural.*2

o que Aristdteles denominava de Filosofia Primeira é o que mais tarde ficou conhecida como Metafisica. Esse
nome dado a sua obra, no entanto, foi proposi¢do de Andrénico de Rodes que ao organizar o corpus aristotelicum
nomeou, “acidentalmente”, como Metafisica a obra que tratava da Filosofia Primeira. Ele atribuiu esse nome
porque na catalogacdo percebeu que seu objeto ndo se encaixava em nenhuma das obras ja catalogadas. Como ele
as colocou apds (meta) as obras de que tratavam sobre a natureza (fisica), ele a denominou de Metafisica, ou seja,
0 que esta apos as obras sobre a natureza. S, mais tarde é que se percebeu que a denominagéo dada por Andrdnico
correspondia a “natureza” do contetido abordado por Aristdteles na presente obra. Metafisica, aquele tipo de saber
que pensa aquilo que esta além (depois, apds, meta) da natureza (fisica), isto &, o que é abstrato.

20 pensamento aristotélico esteve presente no pensamento medieval desde o século V1. Sua obra influenciou de
modos diferentes e em diversos periodos. No século V1 até o X111, determinou as reflexdes sobre I6gica; destacam-
se Boécio e Pedro Abelardo. No século X1, com Robert Grosseteste e, depois Roger Bacon, em suas reflexdes
sobre filosofia natural. Tomas de Aquino, também no século XIII, desta vez, na metafisica.
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Esta compreensdo perdurou na modernidade, sobretudo com René Descartes, pensador
fortemente influenciado pela filosofia escoléstica. Em carta a Picot, tradutor de sua obra
Principios de Filosofia para o francés, Descartes apresentou a metafora da arvore do
conhecimento. Segundo ele, “toda a filosofia € como uma arvore, cujas raizes sao formadas
pela metafisical®, o tronco pela fisica e os ramos que saem deste tronco, constituem todas as
outras ciéncias que, ao cabo, se reduzem a trés principais: a medicina, a mecéanica e a moral”
(DESCARTES, 1960, p. 43).

E possivel observar dois elementos importantes na metéafora cartesiana. O primeiro é o
quanto era clara a unidade epistemoldgica na qual todas as areas do conhecimento estavam
inscritas, a despeito das particularidades de seus objetos. O outro elemento relevante era que a
unidade epistemoldgica estava fundamentada na “verdade do ser”, que era o chdo onde as raizes
da metafisica, ou seja, da filosofia, penetravam fundo. A este respeito, Heidegger (1978, p. 56)
dizia: “um tal pensamento [...] ndo arranca a raiz da filosofia. Ele lhe cava o ch&o e Ihe lavra o
solo. A metafisica permanece a primeira instancia da filosofia”. Ao afirmar que a metafisica ¢
a primeira instancia da filosofia (do conhecimento), percebe-se que todo conhecimento
fundamenta-se na “verdade do ser”. Logo, na unidade epistemoldgica em que todos os ramos
do conhecimento reivindicam a “verdade do ser”, instituiu-se 0 chdo onde a filosofia (metafisica
ou filosofia primeira) penetra suas raizes. Se hoje a palavra filésofo designa alguém que se
dedica somente a filosofia, durante a Antiguidade, Idade Média e Moderna, filésofo era todo
aquele que se dedicava ao saber. Dai o porqué das diferentes formas de saberes girarem em
torno de uma unidade epistemologica.

Heidegger (2006), em sua obra Os Conceitos Fundamentais da Metafisica: Mundo —

Finitude — Solidao, faz referéncia a essa unidade epistemoldgica:

Tudo o que um dia cresceu a partir dos mais diversos questionamentos— externamente
sem qualquer ligagdo, mas tanto mais enraizados internamente — é agora desarraigado
e composto em matérias segundo pontos de vista docentes e discentes. A conexao
radical é suprimida através da ordenacéo que se perfaz no interior das matérias e das
disciplinas escolares. A pergunta é: segundo que pontos de vista este rico material,
que ndo € mais tomado em seu cerne e em sua vitalidade, é ordenado? (HEIDEGGER,
2006, p. 42).

A conexdo radical a qual ele se refere é o fato de todas as formas de conhecimento

encontrarem seu sustentaculo na verdade do ser. A filosofia é, portanto, um esfor¢o que se

Ba palavra metafisica era utilizada na época de Descartes para designar um saber que pensa o ser, ou seja, 0 que
hoje denomina-se de filosofia. Em sua época filosofia era sindnimo de “conhecimento” que incluia os saberes
naturais (mecénica, medicina), hoje, tais formas de conhecimento sdo compreendidas como ciéncias.
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constitui na compreensdo dessa verdade, enquanto natureza prépria do conhecimento. O que se
observa hoje, no entanto, sdo docentes e discentes que desconhecem a natureza epistemolégica
do conhecimento e, consequentemente, desconhecem a natureza da disciplina com a qual se
relacionam.

O pensamento de Heidegger (2006) também pode levar ao questionamento acerca dos
critérios para a organizagdo do curriculo. Qualquer que seja o critério utilizado, o que se percebe
é acompleta falta de didlogo entre os saberes que comp&em os curriculos escolares. Nesta trilha,

Morin (2000) aborda o problema da fragmentacéo sob o signo da disjuncéo:

A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista
rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona problemas, separa o
que esta unido, torna unidimensional o multidimensional. E uma inteligéncia miope
que acaba por ser normalmente cega. [...] Incapaz de considerar o contexto e 0
complexo planetéario, a inteligéncia cega torna-se inconsciente e irresponsavel
(MORIN, 2000, p. 43).

Percebe-se que a relacdo homem-conhecimento inscrita na complexidade também
perdeu a vitalidade em favor de uma escolarizagdo fundamentada numa repeticdo vazia e
desarraigada do ser, ou seja, de sua unidade epistemoldgica fundamental para a compreensao
do conhecimento na sua totalidade. Com relacdo a este aspecto, Japiassu (1976, p. 199) afirma

que:

Nenhuma ciéncia interroga sobre o préprio homem ou sobre o estatuto epistemoldgico
dos conhecimentos que dele se pode ter quando se analisa um de seus aspectos. Para
que o homem possa ser conhecido naquilo que é, e ndo como um ser de natureza, é
preciso que se substituam as relagdes causais, procuradas pelas ciéncias, pela pesquisa
do sentido. Porque a totalidade do sentido do homem est4 em jogo.

Dois aspectos importantes devem ser analisados na afirmacdo de Japiassu. O primeiro
aspecto: parece nao ser o papel da ciéncia interrogar sobre o préprio homem para além de seu
contexto causal. 1sso seria um contrassenso epistemologico porque desqualificaria a natureza
do método cientifico conquistado no seculo XVII. Segundo: & medida que Japiassu afirma a
necessidade de trocar a “pesquisa causal pela pesquisa do sentido”, pode-se deduzir uma clara
referéncia ao método fenomenoldgico, apresentando a necessidade nao de impor as ciéncias um
retorno ao método especulativo-filoséfico, mas a proposicéo de se pensar 0 homem enquanto
um ser polifénico em relacdo com a totalidade. Se é da natureza da ciéncia compreender as
relagcBes causais nas quais 0 homem esta inserido, a filosofia, por seu turno, compreende o

homem enquanto um ser de sentido nesta relagdo com a totalidade.
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Dai a necessidade de se buscar uma compreensdo do homem partindo do método
fenomenoldgico, tendo em vista que, para Japiassu (1976, p. 200), “o trabalho racional
[filosofia] que nos impele e nos faz sentir a necessidade e o sentido do conhecimento do

humano. Neste dominio, nenhuma disciplina pode tomar o lugar da filosofia”.

3.1.2 A relacdo dialética entre conhecimento e realidade

Pensar a relagdo entre o conhecimento e a realidade como fator essencial para a
concretizacdo do saber tem em Dewey (1980) e Freire (2014) importantes referéncias. No
primeiro, percebem-se as implicacdes epistemoldgicas quando da ndo concatenacao dessas duas
dimensGes. No segundo, fica claro que a ndo conexao entre conhecimento e realidade gera
problemas epistemologicos e, sobretudo, politicos, pois a intervencdo na realidade é uma atitude
politica. Logo, uma educacao desprovida desta pratica pedagdgica compromete a autonomia do
sujeito. Dai a importancia de uma educacdo que permita ao sujeito uma percepcao da realidade
em sua omnilateralidade.

Dewey (1980) manteve uma postura cética com relacdo a eficiéncia dos métodos
pedagogicos difundidos nas escolas. O saber escolar ndo é um ensaio dos saberes cientificos,
mas o proprio saber cientifico acontecendo. Para ele, ha uma distancia entre os modelos teéricos
e a realidade por eles representados. Ou seja, nas escolas, expde-se 0 modelo tedrico sem ter a
preocupacdo em integra-lo com a realidade. Assim, o modelo tedrico esvazia-se de sentido.

A forma e o simbolo, quando sdo reais, servem de método para a descoberta e a
aquisicdo da verdade. S&o instrumentos com o0s quais 0 individuo avanca com
seguranga na progressiva conquista de fatos novos. [...]. Um simbolo que é trazido de

fora, alheio as atividades preliminares que o deveriam ter formado, é, por assim dizer,
o0 cadaver de um simbolo: nada exprime (DEWEY, 1980, p. 184).

Este descompasso deve-se, sobretudo, a visao equivocada de que o que é feito na escola
€ um mero ensaio da vida em todas as dimensdes (social, cultural, estética...). A escola ndo é
ensaio da vida; € a vida. N&o é um reproduzir irrefletido do que a ciéncia desenvolveu ao longo
de sua historia; € um acontecer cientifico. Educandos devem fazer ciéncia porque seu ser é
ciéncia.

Freire (2014) traz em suas reflexdes sobre a educagdo uma compreensdo ontolégica e
historica dessa dimensdo humana. Na obra de Paulo Freire, a educacdo, do ponto de vista
ontoldgico, € um reflexo da condicdo de homem enquanto ser que se compreende numa
existéncia; 0 homem enquanto ser que mantém relagdo ontologica com o mundo e com ele

mesmo busca o sentido da realidade em sua apreensédo (em suas palavras). Logo, esta apreensédo
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nunca se dara atraves de uma educacao repetitiva e irrefletida, mas através de um processo de

ensino-aprendizagem que possibilite ao aluno uma experiéncia originaria com o apreender.

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos
capazes de apreender. Por isso, somos 0s Unicos em que apreender é uma aventura
criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licdo
dada. Aprender para nos é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao se
faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (FREIRE, 2014, p. 68, grifo do
autor).

A compreensdo ontoldgica de Freire sobre a educacdo remete imediatamente a uma
dimensdo historica. Por sua vez, uma compreensdo histérica desdobra-se no papel politico que
terda a educacdo na formacdo do educando. Em Freire (2014, p. 68), a educacdo,
“especificamente humana [...] € gnosioldgica, € diretiva, por isso politica, € artistica e moral,
serve-se de meios, de técnicas, envolve frustragcdes, medos, desejos”.

A educacdo em Freire (2014), portanto, tem um papel fundamental que é desenvolver a
autonomia do educando. Esta autonomia significa uma participacéo politica. Se a educa¢do ndo
prevé a participacao politica do educando, seu objetivo mais originario fica comprometido.
Freire (2014) conseguiu demonstrar o papel ontolégico, epistemoldgico, socioldgico,
antropoldgico e histérico da educagdo na formagdo humana. Ou seja, a educacdo enquanto
realizacdo de um ser que existencialmente é conhecimento e enquanto ser histérico-
politicamente capaz de construir a si mesmo, individualmente, e a sociedade.

A partir do que foi exposto, percebe-se que para a educagdo formar um sujeito autbnomo
precisa superar a compreensdo fragmentada e desconexa do conhecimento, que compromete a
unidade epistemoldgica do ensino. A ndo compreensdo disso impede que o educando
desenvolva de forma integrada as dimensdes humanas que compreendem sua existéncia inscrita
numa totalidade real concreta.

Diante disso, pergunta-se: como superar a fragmentacéo e hierarquizacgao dos saberes a
fim de se construir um curriculo integrado e que, de fato, mostre-se como expressao ética,
estética e politica de um sujeito que é educador, o professor, e de um sujeito que é o educando,
o0 estudante? Como pensar um curriculo em gue o estudante veja-se como ator, sujeito do saber
e ndo como mero expectador desse processo que € o desenvolvimento do saber humano em

todas as suas dimensdes?
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3.1.3 Interdisciplinaridade e enciclopedismo

H& um entendimento generalizado que distorce os termos “enciclopédico” e
“enciclopedismo”, o que os afasta do conceito de interdisciplinaridade. Tem sido comum o0 uso
desses termos a fim de se estabelecer esse afastamento conceitual; inversamente, aproximando
enciclopedismo de uma compreensdo de acumulo fragmentado de informacdes, tal como
ocorreu no desenvolvimento da ciéncia desde o século XIX e tal como vem acontecendo no
ensino atualmente. Fialho, Machado e Sales (2016, p. 1053), por exemplo, aproximam

enciclopedismo de positivismo:

Assim sendo, ndo se concebe mais uma praxis educativa baseada no modelo
positivista em que a tendéncia pedagdgica liberal, animada na transmissdo
verticalizada de informacdo, resume o processo educativo em operagdes mnemonicas
descontextualizadas voltadas para a memorizacdo e enumeracdo de carater
enciclopédico.

Japiassu (1976), entretanto, faz uso dos termos nos dois sentidos, o que leva o leitor a
uma ma compreensao e, consequentemente, ao equivocado uso do termo. Por exemplo, no

trecho a sequir, ele contradiz Fialho, Machado e Sales (2016):

As tentativas das academias e das sociedades de sébios do século XVII, veio associar-
se 0 movimento enciclopedista do século XV1I1, cuja intengéo foi a de congregar num
Unico corpo os elementos dispersos do dominio da ciéncia. Todavia, 0 século XIX
veio colocar um fim a essas esperangas de unidade, sobretudo com o surgimento das
especialidades, verdadeiras cancerizagBes epistemoldgicas. [...] Retomemos o
processo de desintegracdo dos conhecimentos a partir do seculo passado [XIX],
sobretudo a partir de Comte (JAPIASSU, 1976, p. 48-49).

Nesse outro trecho: “a enkuklios paidéia ndo se reduzia a um mero saber enciclopédico
tampouco a um acumulo ou justaposi¢do de conhecimentos” Japiassu, (1976, p. 47, grifos do
autor), o autor concorda com Fialho, Machado e Sales (2016) ao tomar o termo “enciclopédico”
como sindnimo de acumulo ndo sistematico de informacdes ou conhecimentos.

Defende-se aqui 0 oposto, ou seja, que a proposta do enciclopedismo estd muito afastada
da equivocada noc¢do de amontoamento desconexo de informacdes. Uma razdo muito simples
compromete esse entendimento equivocado. Sendo a interdisciplinaridade tomada como
fundamento do processo cognitivo, este s6 pode ser compreendido numa teia; essa teia
pressupde uma relacdo fundamental entre as formas de conhecimento. Alguns autores

denominam de enciclopedismo o acumulo de conhecimentos. Isso é um erro. Esse termo
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tornou-se conhecido para a contemporaneidade a partir do movimento intelectual ocorrido no
século XV1I1, como uma das manifestacdes inscritas no periodo iluminista.

A palavra enciclopédia tem origem na expressao grega "enkyklos paideia™, que significa,
literalmente, ensino circular; por extensdo, ensino que abarca a totalidade. Estendendo um
pouco mais, o significado pode ser traduzido como: "cultura geral", conforme assevera Japiassu
(1976). Ou seja, nem literalmente, nem por extenséo, nem filologicamente, enciclopédia remete
a ideia de acimulo desconexo de informagcfes. Nem mesmo como projeto, enciclopedismo,
derivado da expressdo grega, traz em seu significado um sentido de aglomerado assistematico
de saberes fragmentados. Tal como pensado pelos enciclopedistas, o projeto esta fundamentado
na ideia de que os conhecimentos participam de uma totalidade sistémica. Segundo seus

editores:

Como Enciclopédia, deve expor, tanto quanto possivel, a ordem e o encadeamento
dos conhecimentos humanos; [...]. Por pouco que se tenha refletido sobre a ligacéo
entre as descobertas, é facil perceber que as ciéncias e as artes se auxiliam mutuamente
e que h&, por conseguinte, uma cadeia que as une entre si (DIDEROT,
D’ALEMBERT, 2015, p. 47, grifo dos autores).

Conclui-se, portanto, que essa aproximacgdo equivocada entre enciclopedismo e
“acumulo desnecessario de saberes” ¢ resultado de uma constru¢ao histérica decorrente do
século X1X, que, em nome da especializacdo necessaria ao desenvolvimento do capital, logrou
as geracdes posteriores a demanda pela especialidade em detrimento de um saber que permitisse
a inser¢do consciente na totalidade do real. “Seu objetivo [da enkyklos paideia] era permitir a
formagc&o e o desabrochamento da personalidade integral” (JAPIASSU, 1976, p. 46, grifos do
autor).

Para Japiassu (1976), tanto a "enkyklos paideia" grega quanto a do século XVIII foram
marcadas por terem um fundamento que reunia os saberes numa totalidade coerente. No caso
grego, o fundamento era 0 cosmos, a visao cosmoldgica de realidade. No século XVIIl, a razéo,
segundo o lluminismo.

Assim, enciclopedismo pensado nesses moldes esta muito mais proximo,
epistemologicamente, do que hoje se busca com a interdisciplinaridade do que com uma nogéo
de conhecimento fragmentado. Além disso, quando se critica a apropriacdo, mesmo rasteira, de
varias competéncias disciplinares, denominando-a de enciclopedismo, tal pensamento mostra-

se incoerente para quem quer promover a interdisciplinaridade.
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E impossivel apropriar-se intelectualmente do mundo — finalidade do conhecimento —
sem compreender 0s instrumentos conceituais que o manipulam racionalmente. Ndo podemos
desconsiderar as especialidades porque elas sdo uma demanda de nosso tempo.

Interdisciplinaridade, a medida que € compreendida como fundamento, s6 se tornara
uma realidade “visivel” para o esclarecimento do processo de construgdo do conhecimento
mediante o exercicio do pensamento. “O projeto epistemoldgico interdisciplinar € o projeto de
um saber, isto é, de um discurso critico” (JAPIASSU, 1976, p. 59). Esse caminho passa
necessariamente pela atividade filosofica. Hoje, no entanto, a propria filosofia tornou-se
disciplinar, internamente fragmentada, repleta de especialidades em constante disputa.

Seus profissionais esqueceram de pensadores como Platdo, Aristételes, Toméas de
Aquino, Kant, Hegel, Marx, Heidegger, entre outros, que transitaram por varias areas do
conhecimento desenvolvendo seus sistemas filoséficos cujos meandros tedricos percorriam a
cultura adentro num todo coerente. Nao hé davida de que estes fil6sofos marcaram a historia
do pensamento.

A visdo interdisciplinar, conforme Japiassu (1976), presente desde os gregos, é a base
em gue o conhecimento se constréi. Em cada época, o principio que a sustentou se modificou
em congruéncia com a necessidade gnosiolégica de cada tempo. Na antiguidade, esse
fundamento era a compreensdo cosmoldgica; na medievalidade, o teocentrismo; na
modernidade, a razdo iluminista. Na contemporaneidade, seria o sujeito. Se se transcender 0s
fundamentos anteriores, perceber-se-a que se trata sempre do sujeito, porque cada um deles
representava, como dito acima, uma necessidade gnosiologica axiomatica de cada periodo.
Quem ou o que precisa de um alicerce axiolégico? O sujeito.

Hoje, o0 sujeito com sua pertinéncia tornou-se evidente em virtude das teorias
fenomenoldgico-hermenéuticas e pds-estruturalistas. Elas demonstraram seu primado tornando
patente que a realidade, dando-se no sentido, tem no sujeito seu sustentaculo axioldgico e seu

intérprete gnosiologico.

3.1.4 Bases legais e as condicOes pedagdgicas para integracdo curricular

Nos tempos atuais, fica evidente que o processo ensino-aprendizagem vivenciado na
maioria das unidades escolares ndo observa o aluno como um sujeito politico capaz de
influenciar, tomar decisoes, participar e socializar-se com o diferente. A educacdo e os sistemas

de ensino, entretanto, devem estar abertos aos melhoramentos. Partindo dos questionamentos
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acima expostos, propde-se uma mentalidade curricular integrada, a partir de uma compreensao
de ensino fundamentada filosoficamente, que pense os diversos saberes como parte de um todo.

O Ministério da Educacdo, o Conselho Nacional de Educacdo e a Camara de Educacao
Basica, através da Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012, definiram as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), em que sdo apresentadas orientacOes para a
organizacéo curricular. Dentre as diretrizes, destaca-se o inciso VIII, do artigo 5° das DCNEM
(BRASIL, 2012), que dizem: “integracdo entre educag¢ao ¢ as dimensdes do trabalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular”. O grande
marco deste inciso esta em demonstrar a proximidade entre os saberes e a realidade concreta
humana, expressas por estas quatro dimensdes.

Os saberes escolares vigentes encontram muita resisténcia por parecerem distantes da
vida dos atores sociais, sejam eles, alunos, professores, servidores, pais e comunidade. De fato,
nas escolas, os saberes séo reproduzidos, no geral, de forma mecanica e vazia, ndo deixando
muito espaco para inovagdes. Isto, no entanto, ndo se deve a natureza do saber, mas a pratica
pedagdgica que nao responde mais as demandas de um processo ensino-aprendizagem em plena
remodelacdo. Isto é resultado da cultura institucionalizada das avaliagbes de larga escala e
vestibulares, que ainda valorizam a pratica da memorizagdo massiva de formulas e conceitos.'*

Em Brasil (2012), em seu artigo 13°, no inciso |, sugerindo uma abordagem integrada
do curriculo, apresentam as “dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em sua
dimensdo historica e em relacdo ao contexto social contemporaneo”. Essa proposta estd
assentada nos problemas que as escolas enfrentam em razao da defasagem no ensino em virtude
das precarias préaticas pedagogicas em que se realizam as atividades de ensino-aprendizagem.
Esta precariedade deve-se, basicamente, a dois fatores: 1) a compreensédo de disciplina como
saber estanque e isolado e 2) a hierarquizagéo das disciplinas.

O primeiro fator esta ligado a um entendimento equivocado de que os saberes, por se
constituirem em areas de conhecimentos e disciplinas escolares, estdo isolados em seus circulos
e desprovidos de qualquer integragdo com uma totalidade. Esta mentalidade leva a uma

fragmentacdo cada vez mais ampla que isola os saberes em seus respectivos métodos,

14 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), reformulado em 2009, entrou para a vanguarda de uma mudanca
promissora. Embora ainda com limitacGes é, das avaliagdes de larga escala, o que ha de mais proximo de uma
mentalidade curricular integrada, tanto por causa do modo como aborda em suas questdes os contelidos
curriculares quanto pelo seu método avaliativo apoiado na Teoria da Resposta ao Item (TRI) desestimulando a
pratica do decoreba, em favor de uma cultura da interpretagdo cénscia dos problemas apresentados.
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completamente desprovidos de um sentido do todo e de sua razdo de ser ciéncia. Ndo héa
qualquer rudimento de compreensdo ontolégica e epistemolégica dos saberes.
Consequentemente, sdo encaminhados para o vazio de seus respectivos métodos, objetos e
formulas. Este entendimento leva o aluno a se perder na abstracdo dos conceitos e o deixa
impossibilitado de estabelecer quaisquer relagfes com a realidade que o circunscreve. Para o
desenvolvimento de uma mentalidade interdisciplinar é preciso, de acordo com Faria (2015, p.
109):

Entender que quem comanda o processo de producdo do conhecimento é o
pensamento que se apropria da realidade como realidade pensada, e ndo as disciplinas.
As disciplinas explicam apenas o seu objeto e de um ponto de vista circunscrito. A
interdisciplinaridade, ao romper com a tradicdo disciplinar, exige uma epistemologia
critica e ndo um paradigma tradicional.

Basicamente, 0 que se percebe nas palavras de Faria (2015) é a necessidade de se
devolver, mediante a mentalidade interdisciplinar, pensada no que ele denomina de
epistemologia critica, a autonomia do individuo na construcdo do conhecimento libertando-o
da escraviddo metodoldgica imposta a ele pela cultura disciplinar.

O segundo fator, a hierarquizacéo dos saberes, tem sua causa na mentalidade tecnicista
gue se impregnou na sociedade com a finalidade de promover os avan¢os técnico-cientificos
impulsionados pela perspectiva capitalista. 1sso gerou uma valorizacdo das disciplinas exatas e,
como a sociedade técnico-cientifica procura fugir dos debates que discutem ética, moral,
direitos humanos e sociais, pois 0s consideram como entraves para o desenvolvimento e para o
progresso, qualquer ciéncia que promova tais discussfes tem seu lugar questionado no
curriculo.

Assim, as DCNEM, quando sugerem uma educacdo em articulacdo com as dimensoes
do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura a fim de que sejam colocadas como eixo que
integre os saberes num curriculo, elas vém promover uma forma de educacdo que tem como
finalidade precipua a correcdo desta equivocada prética pedagogica fragmentada e
hierarquizada que se construiu ao longo da historia da educacao.

Pensando a préatica pedagogica que ao longo dos anos tem se construido desarraigada da
unidade epistemoldgica é que as DCNEM propuseram uma reformulagao curricular estruturada
em dois principios. O primeiro, o trabalho como principio educativo, que tem o interesse em
apresentar o trabalho como uma experiéncia humana de producéo social de sua existéncia. Esta
mentalidade permitira ao educador e ao educando compreender o papel social do processo

educativo e seu reflexo na vida social pela atividade laborativa. De acordo com Faria (2015, p.
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99), “gradativa, dindmica e contraditoriamente, o desenvolvimento do sujeito depende de sua
condic&o de internalizar e se apropriar em suas estruturas racionais e afetivas das interagdes que
¢ capaz de formular conscientemente a partir das relagdes materiais”.

O segundo principio da-se quando se propfe a pesquisa como principio pedagogico.
Esta € uma das proposi¢des mais fundamentais porque devolve ao educando sua condicao de
sujeito do conhecimento. Como diz Faria (2015, p. 92):

A producdo do conhecimento tem por fundamento a primazia do real sobre a ideia,
entendendo, contudo, que o real para ser apropriado pela consciéncia necessita da
mediacdo do pensamento, ou seja, recusa-se aqui tanto o empirismo quanto o
idealismo. A inscri¢do da matéria na consciéncia mediada pelo pensamento ndo se
constitui nem em uma traducdo direta, sem intermediacdo, nem em uma elaboracéo
metafisica, mas em uma interacdo dialética, tensionada e dindmica, marcada pela
complexidade e pelas contradi¢des entre o sujeito e o objeto.

Este principio traz como fundamento a ideia de que o educando é autor do
conhecimento, portanto, participe da atividade pedagdgica. Devolver o status de sujeito do
conhecimento ao educando € um passo fundamental na reestruturacdo curricular que se pretenda
interdisciplinar.

Tal proposicdo consiste em duas etapas: 1) integrar as diversas disciplinas a fim de
entendé-las na totalidade dos saberes, superando a fragmentacdo e a hierarquizacdo; 2)
compreender o educando como sujeito e coautor da ciéncia e perceber, ainda, a proximidade
entre conhecimento e a realidade. Em resumo, para 1) compreender o conhecimento em seu
sentido gnosioldgico, epistemolégico e ontoldgico e 2) entender o emprego desta compreensao
numa pratica social des-alienante, que permitird entendé-lo como um ser do conhecimento e
como um ser de pratica social.

As metas a serem atingidas pelo Ensino Médio ndo sdo uma responsabilidade exclusiva
das instituicbes escolares nem dos professores. Como previsto na LDB, a educacdo é um dever
da familia e do Estado. Desse modo, o envolvimento de toda sociedade nesse projeto é tdo
pertinente quanto a participacdo da Unido mediante promogdo, coordenacéo e financiamento

da educacéo.

3.1.5 Conclusoes

A partir das proposi¢des das DCNEM, bem como das reflexdes aqui propostas acerca
da necessidade intrinseca a estrutura do conhecimento de se pensar numa totalidade presente
ao longo da historia do pensamento, foi possivel: 1) refletir sobre as praticas curriculares e
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pensar possibilidades de promover uma viséo integradora das diversas disciplinas a fim de
entendé-las na totalidade dos saberes, superando a fragmentacéo e a hierarquizacao, alem de 2)
compreender as disciplinas escolares em dialogo com as ciéncias a fim de que o educando
perceba-se como sujeito e coautor da ciéncia e perceba, ainda, a proximidade entre
conhecimento e a realidade; disciplina escolar e ciéncia para o desenvolvimento de uma pratica
cidada autbnoma.

Assim, para entender a relagdo do homem com o conhecimento em seu sentido
ontoldgico, tomou-se por base a fenomenologia de Heidegger (1978). Pelo método
fenomenoldgico, foi possivel elucidar a experiéncia escolar e sua relagdo com o ser do homem
enquanto ente cuja existéncia é assinalada pela curiosidade gnosioldgica. Tal entendimento é o
fundamental para que a pesquisa como principio pedagogico (BRASIL, 2013, p. 30), proposta
pelas DCNEM, possa ser melhor compreendida.

Por fim, para entender o emprego desta compreensdo huma pratica social des-alienante,
partiu-se de uma analise do papel da educacdo, segundo Freire (2014), enquanto construcéo
coletiva do sujeito social. Além disso, foi possivel compreender o conhecimento em seu sentido
ontoldgico numa mentalidade integradora com as dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, bem como pér em pratica o trabalho como principio educativo (BRASIL, 2013, p. 26),
tornando significativo o que a escola propde-se a ensinar.

Essa dupla via apresentou o curriculo como um recorte da experiéncia gnosiolégica e
epistemoldgica humana que ndo deve se limitar a uma lista de itens a serem assinalados no
cumprimento de uma carga horaria. Um curriculo deve ser como um espelho da vivéncia social,
e estar em consonancia com sua pratica sob pena de se perder o aprendizado no vazio de

conceitos sem relagdo com a realidade, como nos advertiu Dewey (1980).

3.2 DISCIPLINA DE HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE: POR UM ENSINO
CONTEXTUALIZADO NA DINAMICA DE UM SUJEITO POS-MODERNO

Pensar o0 ensino de histéria exige a articulacdo de maltiplos recursos teoricos para sua
concretizacdo. Isto se deve ao fato de o ensino ser compreendido hoje como uma atividade
dialogica que pressupde, por isso, uma relagdo aberta a contradi¢do, descentrada da figura do
professor (ndo mais tido como um guru do saber) e centrada no processo, uma vez que um
ensino pensado nessas bases tem como principal caracteristica a dindmica natural do dialogo e
ndo mais a estrutura estatica do mondlogo.

Tais caracteristicas atribuidas ao ensino no contexto atual requerem do professor

competéncias tedricas além de sua indispensavel competéncia técnica no que se refere ao



65

dominio do objeto de sua disciplina. Disso decorre a necessidade de uma formacao estreita com
as discussdes nos &mbitos das teorias de aprendizagem; de curriculo, teoria do conhecimento e
epistemologia, aléem do acesso as leituras que permitam ao docente compreender as demandas
sociais nas quais esta inserido, e que, de sua parte, merecem atencdo se seu propoésito for a
formagéo de um educando para as necessidades de seu tempo.

Desse modo, sera demonstrada a relagdo imanente entre interdisciplinaridade e sujeito
na constituicdo do ensino de historia, sobretudo, a partir das contribuices da Escola dos
Annales, e como sua proposta metodoldgica propiciou o surgimento de uma disciplina de
historia que, na escola, promovera a formagdo da consciéncia historica, cujo exercicio podera
se fazer proficuo na preparagdo para a cidadania, no contexto de uma sociedade pds-moderna.

Na primeira subsecdo, demonstrar-se-a, apoiando-se em Thiesen (2007; 2013), que a
interdisciplinaridade, enquanto fundamento do processo cognitivo, tem sua raiz no solipsismo
do sujeito, porque a complexidade do real tende a se reduzir a sua leitura de mundo propiciada
pelos saberes. Tal caracteristica o induz, pela sua condicdo gnosiolégica, a necessidade de
reunir a totalidade numa unidade fundamental — o ser —, cuja abertura ontoldgica para sua
compreensdo da-se na interrogacdo de um ente privilegiado denominado por Heidegger (2000)
de ser-ai (dasein), que é o modo de ser do homem, isto €, o sujeito.

Esse ente que cada um de nds somos, e que, entre outras, possui, em seu ser, a
possibilidade de questionar, n6s o designamos com o termo pre-senca [ser-ai; dasein].
A colocacgdo explicita e transparente da questdo sobre o sentido do ser requer uma

explicacdo prévia e adequada de um ente (pre-senga) no tocante ao ser”
(HEIDEGGER, 2000, p. 33).

Em seguida, serdo apresentadas as conquistas metodoldgicas alcangadas pela Escola dos
Annales, mostrando a relevancia e a contextualizagdo de suas contribuicfes para as
necessidades que se fizeram presentes no comeco do seculo XX, e cujos reflexos reverberam
nos dias atuais.

Por fim, na terceira subsegdo, procurar-se-a apresentar de que modo um ensino de
historia, a partir da contribuicdo dos Annales, sob um viés interdisciplinar e pensada numa
relacdo com a nocdo de sujeito pds-moderno, de acordo com Hall (2006), possibilita o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica capaz de trazer o sujeito para a condigdo de
protagonista do processo de ensino-aprendizagem.

Esse protagonismo da-se em trés dimensfes fundamentais. Uma, epistemologica,
enguanto ente que se move na realidade mediante conhecimento cientifico; outra, pedagdgica,

enguanto sujeito que participa consciente do processo educativo; e, por fim, uma ontoldgica,
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porque, enquanto sujeito livre, participa da construcéo da realidade empregando sentido a si
mesmo e a totalidade.

3.2.1 Interdisciplinaridade e sujeito

A realidade, tal como é apreendida na atualidade, é assinalada pela nocdo de
fragmentacdo, evidenciada pelas teorias pds-estruturalistas. Estas sdo demandas de uma época
denominada de pdés-moderna em virtude da pluralidade de verdades tornadas explicitas por
condicdes historicas que propiciaram a emergéncia e a valorizacao, entre outras caracteristicas,
da descentragdo do sujeito e do fim do império dos “grandes relatos”, como defendeu Lyotard
(2009, p. 69)

Na sociedade e na cultura contemporanea, sociedade pdés-industrial, cultura pds-
moderna, a questdo da legitimagdo do saber se coloca em outros termos. O grande
relato perdeu sua credibilidade, seja qual for o modo de unificacéo que Ihe é conferido:
relato especulativo, relato da emancipag&o.

A realidade complexa, que se tornou evidente por meio das teorias pds-estruturalistas,
permitiu o vislumbre de uma realidade aberta a possibilidade de multiplas interpretaces que
trouxeram para o centro do debate uma compreensdo hermenéutica de realidade. O alvorecer
epistemoldgico da hermenéutica como um efetivo caminho gnosiologico de leitura do mundo,
ao mesmo tempo em que abriu 0 homem para a apreensdo do todo enquanto diversidade de
interpretacdes, reuniu essa pluralidade de significacdes em torno do sujeito, Unico intérprete da
realidade mediante linguagem que deixou de ser compreendida como um fenbmeno meramente
biolégico para se sobressair como condi¢cdo ontoldgica mais originaria dentre 0s existenciais
que compreendem a estrutura ontoldgica do ente que ele denominou de ser-ai (dasein).

Heidegger (2000, p. 219, grifo do autor) afirma que

O fundamento ontoldgico-existencial da linguagem é o discurso [...]. Do ponto de
vista existencial, o discurso é igualmente originario a disposi¢do e a compreensao. A
compreensibilidade ja estd sempre articulada, antes mesmo de qualquer interpretacéo

apropriadora. O discurso é a articulacdo dessa compreensibilidade. Por isso € que o
discurso se acha a base de toda interpretagéo e proposicao.

Tomando como referéncia Thiesen (2013, p. 599), a interdisciplinaridade serd aqui
compreendida como imanente a condig¢ao epistemologica dos saberes: “Ela simplesmente esta,
ou melhor, é intrinseca ao ato de conhecer, portanto, constitui a unidade-totalidade como
apropriacao ou como caminho entre o real e a racionalidade.” Esses pares dialéticos — “unidade-
totalidade” ou “racionalidade-realidade” — explicitados por Thiesen (2013) podem ser

compreendidos como sinénimas do par “sujeito-realidade”.
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A interdisciplinaridade sempre se fez presente no interior do conhecimento, como um
aspecto imanente a sua estrutura. As divisfes disciplinares cumprem, portanto, um papel
metodologico, mas elas se fazem no interior de uma estrutura epistemoldgica. Dessa forma, a
interdisciplinaridade ndo serd tomada como instrumento metodolédgico que reline um conjunto
de disciplinas num ambiente escolar, tendo como finalidade a apreensdo cognitiva de
determinado setor da realidade mediante um dado processo de ensino-aprendizagem. Segundo
Thiesen (2013), as praticas curriculares de agregacao de disciplinas em torno de um processo
pedagdgico, com a finalidade de aprimorar o processo de ensino-aprendizagem, configura-se

como integragéo curricular:

Sob essa 6tica, entendemos que as alternativas deliberadamente assumidas ou postas
pelos sujeitos (educadores e gestores), quando formalmente organizadas em processos
educativos na tentativa de alcangar a interdisciplinaridade, limitam-se ao que
chamamos de integracdo — o0 que ndo deixa de ser um esforco para a
interdisciplinarizagdo (THIESEN, 2013, p. 600).

Seguindo 0 mesmo raciocinio e a fim de delimitar o espectro do que foi entendido como
interdisciplinaridade em Thiesen (2013), tomamos como referéncia Alvarenga et al. (2015, p.
63) para explicitar a transdisciplinaridade que, segundo a autora, a partir da contribuicdo da
obra de Piaget, apresenta-se como o “ir além das disciplinas cientificas, portanto, da propria
ciéncia constituida, situando o conhecimento nelas gerado, assim como das demais formas de
saberes, em um sistema total capaz de articula-los.”

Pode-se deduzir, portanto, que a interdisciplinaridade é apresentada como condi¢do
imanente a estrutura epistemoldgica, por imprimir no homem a necessidade ontoldgica de ir
além das barreiras metodoldgicas das ciéncias constituidas. Ao partir da compreensdo de
Alvarenga et al. (2015), pode-se deduzir, respeitando as proporgdes, que a transdisciplinaridade
constitui-se como condicdo imanente a estrutura gnosioldgica, porque abarca a totalidade do
conhecimento, inclusive os ndo-cientificos, tais como: senso comum, filosofia, arte, religido,
entre outros.

Delimitados os conceitos de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, pode-se
concordar, desde ja, que a complexidade do real demanda ao sujeito a necessidade imanente de
unidade, em virtude de sua condi¢do gnosioldgica restrita a uma estrutura assinalada pelo
solipsismo; sua redutibilidade a si mesmo numa subjetividade que esta delimitada as suas
deliberacbes contextualizadas socialmente. Assim, tanto a transdisciplinaridade quanto a
interdisciplinaridade, enquanto condi¢des gnosioldgica e epistemoldgica, respectivamente, séo
resultantes da relacdo dialética primordial entre o solipsismo do sujeito cognoscente e 0 mundo,
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que se traduz em sua necessidade ontoldgica de abarcar sua complexidade na forma de
representacfes que compdem as formas de saberes. A interdisciplinaridade €, portanto, a
unidade epistemologica do conhecimento cientifico que encontra sua ancora no sujeito. O
mesmo pode se aplicar a transdisciplinaridade respeitando seu raio de acdo. Desse modo, a

interdisciplinaridade:

Funda-se no carater dialético da realidade social, pautado pelo principio da
contradicdo, pelo qual a realidade pode ser percebida, a0 mesmo tempo, como una e
diversa. Algo que nos imp®&e delimitar os objetos de estudo demarcando seus campos
sem, contudo, fragmenta-los (THIESEN, 2007, p. 88).

Diante do exposto, pergunta-se: sendo a interdisciplinaridade configurada como
preeminente a estrutura epistemoldgica, por que os saberes cientificos (especialmente, no
curriculo escolar), hoje, encontram-se aparentemente desarraigados?

Como afirmam Lopes e Macedo (2011), isso decorre em virtude da necessidade de nossa
época, uma vez que a “organizacdo disciplinar escolar se mantém dominante em diferentes
paises, ao longo da histdéria porque ¢ concebida como uma instituicdo social necessaria”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 108).

A especializacdo em relacdo aos saberes cientificos, académicos e escolares tornou-se
preponderante por causa das novas demandas surgidas do desenvolvimento social, sobretudo,
com o advento do capitalismo, que tinha, entre outros mecanismos de controle ideoldgico, os
conhecimentos cientificos. A especializacdo foi uma necessidade social pertinente a época e
permanece ainda hoje, embora dé sinais de desgaste em virtude do novo contexto que subsidia
as relacgdes sociais.

Assim, a disciplinarizagdo foi um recurso resultante da demanda por uma aprendizagem
mais especializada, por conta das necessidades de expansdo do capital. Diante disso, pode-se
dizer que ha pelo menos duas razbes para a busca de um ensino que se compreenda na
interdisciplinaridade enquanto sentido para que, metodologicamente, torne-se mais factivel: 1)
hoje, com o capital instalado planetariamente, o saber procura na integragdo um método para
tornar “epistemologicamente visivel” a interdisciplinaridade para a compreensdo dessa
totalidade complexa posta diante de nossos olhos, que, por causa da educacgdo especializada,
teve o olhar para o todo atrofiado; 2) a emergéncia da diversidade, presente no cotidiano tornou-
se uma realidade por causa das demandas da pds-modernidade, e que o pds-estruturalismo
legitimou-a, epistemologicamente, dando forma teorica aos seus contetdos. E agora, presentes

no curriculo, eles se tornaram visiveis nas disciplinas escolares.
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Efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo em
pedacos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o multidimensional.
Atrofia as possibilidades de compreensdo e de reflexdo, eliminando assim as
oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma visdo de longo prazo. Sua
insuficiéncia para tratar nossos problemas mais graves constitui um dos mais graves
problemas que enfrentamos” (MORIN, 2002, p. 14).

Em resumo, com a expansao do capital, a especializacéo foi a necessidade imposta pelas
condicBes sociais presentes a época. Hoje, diante da ocupacdo mundial pelo capital e da
emergéncia das diversidades, urge a necessidade de compreensao das multiplas diferencas, bem
como entendé-las como parte de um todo, cuja univocidade flerta dialeticamente com a
pluralidade.

De acordo com Thiesen (2013), a interdisciplinaridade ndo é um método nem uma
postura adotada por um professor ou instituicdo escolar. Dessa reflexdo, resulta que a
interdisciplinaridade sempre se fez uma condicdo epistemoldgica inerente ao processo de
construcdo do conhecimento, porque ela é imanente a condicdo historica e sociologica do
homem enquanto ser que, antes de tudo, percebe-se numa estrutura solipsista. O que isso
significa? Que a primeira percepcdo humana, antes de tudo, é a constatacdo do si mesmo, so.

Na histéria da Psicologia, tem prevalecido a ideia de que a consciéncia se forma
principalmente no ambito do individual, para depois adquirir carater social. Assim, a
consciéncia primeira seria a de se perceber a existéncia do eu. Piaget, segundo Wallon

(1975) parece fazer parte dessa compreensao, pois analisa a evolucdo da crianga em
termos de sua sociabilidade crescente (CAVALCANTI, 1998, p. 141).

E a primeira condicio do homem antes de se dirigir a0 mundo numa atitude
interrogativa, isto é, cognitiva, gnosioldgica, cientifica. Assim, a interdisciplinaridade é uma
necessidade epistemoldgica, porque € no sujeito que sera reunida a totalidade de representagdes
com as quais podera ter acesso a complexidade do real, que, ao se apresentar diante dele, o
imerge na admiracdo (thaumadze).

Desse modo, ndo importa a forma como o curriculo escolar seja organizado. Nem
mesmo importa que ele exista, tal como hoje é concebido; a interdisciplinaridade estara sempre
presente.

Esta presenca, a da interdisciplinaridade, no entanto, deve se fazer evidente porque,
assim como o individualismo tornou a sociedade, as vezes, incapaz de se perceber na
solidariedade enquanto estrutura social que a subsidia, apesar das diferengas evidentes,
sobretudo as tornadas explicitas pelas teorias pds-estruturalistas, a cegueira epistemoldgica

impede o0 homem de enxergar além dos muros dos conhecimentos cientificos.
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Esta cegueira impede o individuo de perceber a relagdo intrinseca inerente a estrutura
do conhecimento que é (1) sua unidade primordial no ente que tem a preeminéncia gnosioldgica
que € (2): o sujeito. Essa unidade é condicdo gnosioldgica e epistemologica necessaria a
constituicio do conhecimento e, particularmente, das ciéncias formais, pois a
interdisciplinaridade esta diretamente ligada ao aspecto complexo da realidade em consonancia
com a propriedade dialética inerente a estrutura do saber, que tem sua unidade no sujeito.

3.2.2 Escola dos Annales e o contexto p6s-moderno

Expostos os fundamentos filosoficos e socioldgicos da interdisciplinaridade e
demonstrado ser ela propria o fundamento da atividade cognitiva humana, resta demonstrar o
lugar da ciéncia historica no interior da interdisciplinaridade e seu papel no desvelamento da
complexidade do real imanente a sua estrutura epistemoldgica, ou seja, enquanto atividade
cientifica desveladora da realidade.

Antes, é necessario contextualizar o método historiografico ao qual é dado énfase neste
trabalho, a saber, o difundido pela Escola dos Annales.

O saber historiografico sofreu importantes mudancas ap6s as contribuicdes da Escola
dos Annales. Ao questionarem o0 método historiografico tradicional, trouxeram o sujeito para o
centro de sua proposta metodoldgica. Essa assertiva tem como base o fato dessa nova vertente
do pensamento historiografico ter dado énfase a interpretacdo das condi¢bes que subsidiaram
os fatos narrados. Essa nova proposta ficou conhecida também como “Histéria-problema”.

O deslocamento do olhar cientifico historiografico da narrativa inerte dos fatos para a
critica das condicdes socioldgicas, antropoldgicas, politicas, geograficas que os determinaram
repercutiu na estrutura epistemoldgica da ciéncia histérica. Se antes a historia estava centrada
no acontecimento que se impunha como verdade univoca ao sujeito, agora a centralidade esta
no sujeito intérprete. Em seu artigo intitulado Histdria e P6s-modernismo, Ankersmit afirma:
“O pos-moderno ndo rejeita a historiografia cientifica, mas somente chama a atencéo para o
circulo vicioso modernista, que gostaria de nos fazer crer que nada existe fora dele. Fora dele,
porém, estdo todos os dominios do significado e proposito historicos” (ANKERSMIT, 2001, p.
133).

Esse dominio dos significados esta sob a tutela dos multiplos sujeitos intérpretes; a nova
ciéncia historica sera marcada pela descentralizagdo, uma vez que a nogdo de verdade vai se
multiplicar na forma de interpretacdes; todas possiveis. Havera também a diversificacdo de

fontes e dos modos de aborda-las e investiga-las.
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A historiografia dos Annales ndo é marcada pela interdisciplinaridade por ter reunido
em sua configuracgdo profissionais de areas diversas como historiadores, gedgrafos, sociélogos,
economista, entre outros. A historiografia dos Annales foi marcada pela interdisciplinaridade
justamente porque trouxe para o centro do método o sujeito. E como afirmado acima, este se
configura como seu fundamento.

Partindo do que foi afirmado, sendo a interdisciplinaridade uma condicdo
epistemoldgica que subsiste no conhecimento cientifico, ela &, por isso, anterior a qualquer
rearranjo disciplinar, como defende Thiesen (2013). Logo, a “Escola dos Annales” nasceu de
uma necessidade gnosiolégica imposta pelas condi¢des histdricas, sociais e culturais que se
impunham a época, marcada pela irrupcao de uma estrutura social cuja fragmentacéo tinha no
sujeito seu ponto de partida. Disso resulta o que Hall (2006, p. 13) entende por identidade que
¢ “definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que nio sao unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente.”

Essa circunstancia social denominada de pds-moderna constituiu-se como contexto
propicio para configuracdo de uma nova metodologia historiografica da qual os Annales
emergiram como representacdo mais originaria da ciéncia histérica nessa nova conjuntura. 1sso
porque sua nova configuracdo devolve ao sujeito e as suas multiplas disposi¢Ges o primado
epistemoldgico a ele pertinentes, ainda que limitada pelo rigor do método, mais tarde,
questionado por Ricoeur (1997), conforme capitulo anterior, quando vai dar maior énfase ao

sujeito ao ressignificar a narrativa, relegada pelo Annales, dando a ela status epistemoldgico.

3.2.3 Ensino de historia na sociedade p6s-moderna

Nas secOes anteriores, foi evidenciada a estrutura da interdisciplinaridade cujo
fundamento encontra-se no sujeito. Além disso, foi apresentada a Escola dos Annales como
emergéncia da pos-modernidade, que suscitou da ciéncia historica a necessidade de rever seu
método. Esta revisdo teve como consequéncia a instauracdo do sujeito que foi elevado ao status
de livre intérprete das multiplas condigdes que propiciaram determinado fato histérico. A
proposicdo dos Annales conduziu a obsolescéncia a historia tradicional e seu método fundado
numa narrativa a-critica dos acontecimentos privilegiados.

Agora, cabe pensar de que modo tais mudancas, na estrutura epistemoldgica da ciéncia
historica, bem como as transformages sociais que levaram a irrup¢do do sujeito pés-moderno

relacionam-se e repercutem no ensino de historia.
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De antemdo, pretende-se demonstrar o quanto a interdisciplinaridade é imprescindivel
na construgdo do conhecimento, particularmente no processo de ensino-aprendizagem
relacionado ao ensino de histdria. Esse pressuposto € condicdo fundamental para entendé-la
como um processo fundamentado no sujeito. Dessa compreensao, resulta que se o sujeito pés-
moderno ¢ marcado pela fragmentagdo e descentragdo, essa “identidade” afirmar-se-4, portanto,
naquilo que ele produz. Assim, o conhecimento, enquanto atividade humana, trard em seu cerne,
essas caracteristicas inerentes a condicdo do sujeito pés-moderno.

A afirmacéo de que a interdisciplinaridade constitui-se numa relagdo intrinseca com o
ensino de historia enquanto expressdo gnosioldgica e epistemoldgica do sujeito, funda-se em
dois principios: 1) Ontoldgico, porque, sendo o sujeito 0 ponto nodal do processo gnosioldgico,
ele traz em sua estrutura, subsidiada no solipsismo de sua subjetividade, a necessidade de
abarcar a totalidade numa unidade, a fim de atender aos anseios humanos manifestos na
admiracdo (thaumadze) ou estranhamento, enquanto condigdo primeira de toda forma de
construcdo gnosioldgica. 2) Epistemolégico, porque essa relagdo (interdisciplinaridade e ensino
de histdria) configura-se como uma necessidade epistemoldgica. Essa necessidade impde-se na
medida em que o objetivo do ensino de historia € propiciar a compreensdo da complexidade do
real (dimensdo gnosioldgica), que no saber historiogréafico (dimensdo epistemoldgica) perfaz-
se, desde os Annales, mediante atividade hermenéutica. Esta visa a elucidacdo critica dos
acontecimentos e seus condicionantes no interior do tempo histérico na forma de uma
interpretacdo que compreenda a sintese resultante das contradi¢cdes sociais.

Em resumo, o sujeito € fundamento ontoldgico-epistemoldgico da interdisciplinaridade.
Isto porque se configura como um ente assinalado pela necessidade de apropriagdo gnosiolégica
(mediado pela linguagem) da totalidade. A interdisciplinaridade, por seu turno, é o fundamento
epistemoldgico dos saberes cientificos porque, tendo suas origens na complexidade do real, sua
“natureza” € eminentemente sintética e, por isso, sustentada dialeticamente na pluralidade e em
suas contradicdes.

Diante da elucidacgéo, pergunta-se: qual o papel do ensino de histdria no interior de uma
sociedade p6s-moderna, na qual os grandes relatos (Lyotard, 2009) ndo mais respondem aos
anseios complexos advindos dessa condi¢ao?

A reforma metodoldgica proposta pelos Annales &, justamente, reflexo das incertezas
impostas pelas condigbes sociais que questionavam e puseram em xeque as estruturas
tradicionais, que sofreram forte abalo em virtude dos acontecimentos que marcaram o século
XX.
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Diante da repercussdo, toda a sociedade mudou. E com ela, suas estruturas
fundamentais. Entre elas: o sujeito, o conhecimento e suas expectativas. O sujeito, fruto dessas
transformacdes, saiu da condicdo de racional, centrado para um sujeito fragmentado e
descentrado. Obviamente, 0 conhecimento acompanhou essas mudancas. A historia, antes
unissona tanto com relacdo as narrativas inertes dos acontecimentos quanto com relacdo as
fontes — sempre as oficiais —, encontrou condic¢Ges propicias para se impor como saber que
desconstroi verdades, que questiona, que problematiza no ambito epistémico da ciéncia
historica.

Esse novo paradigma, no qual o culto da verdade cede lugar ao questionamento,
permitiu uma inversdo, uma virada epistemoldgica. Se antes se produzia uma verdade e se
difundia, via saber historico, para um sujeito espectador inerte do fato, portanto, paciente, com
a Escola do Annales, esse sujeito sobressai-se como agente. Além disso, esse sujeito suplanta a
narrativa a-critica, dando énfase a interpretacdo dos fatos e de suas condi¢es, a luz de outros
saberes que se consolidaram como ciéncia no inicio do século XX, tais como: sociologia,
antropologia, ciéncia politica, geografia e economia, além dos saberes engendrados no interior
de suas relac@es culturais e sobressaltados pelas teorias pos-criticas.

Pode-se afirmar que desta virada epistemoldgica promovida pelos Annales foi o sujeito
qguem surgiu como principal expoente da nova historiografia. Isto ocorreu porque interessava
para a ciéncia histdrica nascente o que era a historia (o fato histérico) para quem o interpreta.
Seria o que Heidegger (2000), em sua fenomenologia, denomina de “uma hermenéutica no
sentido derivado”, quando distingue a possibilidade de uma hermenéutica ontoldgica
(filosofica), intérprete do ser de uma hermenéutica em nivel dntico (ciéncia historica), intérprete

factual, enquanto possibilidade epistémica:

[A fenomenologia] trata-se de uma hermenéutica que elabora ontologicamente a
historicidade da pre-senga [ser-ai] como condigdo Ontica de possibilidade da histdria
factual. Por isso é que, radicada na hermenéutica da pre-sen¢a, a metodologia das
ciéncias historicas do espirito s6 pode receber a denominagdo de hermenéutica em
sentido derivado (HEIDEGGER, 2000, p. 69).

Ressalta-se que essa distingdo demonstrada por Heidegger néo significa distanciamento.
Ao contrario, como a “hermenéutica no sentido derivado” ou ciéncia histérica esta

fundamentada na “hermenéutica ontologica”,*® fica evidenciada a natureza epistemoldgica da

15 Essa constatagcdo demonstra o quanto é pertinente a necessidade de introducdo dos discentes na compreensao
do fundamento epistemolégico da ciéncia histérica. Essa elucidagdo, no Ensino Médio, cabe também a disciplina
de histéria. Mas, de forma ainda mais originaria, a disciplina de filosofia.
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ciéncia histérica enquanto atividade epistémica do sujeito, porque esta radicada na historicidade
do seu ser, como foi afirmado anteriormente.

Na escola, uma ciéncia com esse propdsito, retomada na forma de disciplina escolar,
exercera agora um novo papel em seu ensino, cujas caracteristicas podem ser destacadas: 1)
reescrevera as bases nas quais esta fundada a constituicdo do sujeito historico. Uma funcgéo
epistemoldgica; 2) possibilitara ao aluno o questionamento (em bases 6nticas) das verdades,
historicamente construidas, mediante a apreensdo de recursos tedricos pertinentes a ciéncia
histérica. Uma funcdo epistémica; 3) propiciard a formacdo do cidaddo cuja postura se
constituird numa abertura concretizada na forma de questionamentos das estruturas tradicionais.
Uma funcgdo pedagobgica.

Em relacdo a estes trés enfoques: epistemoldgico, epistémico e pedagdgico, julga-se
pertinente um esclarecimento. Tomando epistemologia como filosofia da ciéncia, pode-se
questionar se aqui ndo esta sendo feita uma confusdo entre ciéncia historia (funcao epistémica)
e filosofia da histdria (funcéo epistemoldgica). A medida que se esta aqui discutindo o “ensino
de historia”, deve-se frisar que se trata de uma atividade mais complexa. O ensino de historia
(ou de qualquer disciplina) demanda do docente uma gama de competéncias para o exercicio
do magistério, porque ela ndo deve se configurar apenas como reproducdo irrefletida de suas
contribuices cientificas.

Assim, em sua atividade, o docente ndo apenas insere o discente no saber historiografico
(epistémico). Ele deve também pensar seus fundamentos (epistemoldgico) e demonstrar a
natureza social, politica e cultural de sua disciplina no processo de ensino-aprendizagem
realizado no espagco escolar (pedagdgico). Ha, necessariamente, outras competéncias
pertinentes ao ensino de histdria ou de qualquer outra disciplina. A limitacdo a estes trés
enfoques nédo se pretende reducionista.

Para Bezerra (2016), a historia ndo é um privilégio de uns, mas a condi¢cdo humana de
se perceber no tempo. Assim, todos os seres humanos séo construtores da histéria. Seu ensino

deve, portanto, contemplar veementemente essa possibilidade. Isto porque:

O sujeito historico, que se configura na inter-relagdo complexa, duradoura e
contraditoria entre as identidades pessoais, € o verdadeiro construtor da Historia.
Assim, é necessario acentuar que a trama da Histdria ndo € o resultado apenas da acao
de figuras de destaque, consagradas pelos interesses explicativos de grupos, mas sim
a construgdo consciente/inconsciente, paulatina e imperceptivel de todos os agentes
sociais, individuais ou coletivos (BEZERRA, 2016, p. 45).
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Uma sociedade marcada pelo desmoronamento das verdades tradicionais em virtude de
uma realidade que se ergue sobre seus escombros, marcados pela complexidade e pela
fragmentacdo, requer um sujeito capaz de transitar nessa profusdo com condic6es de Ié-la apesar
da multiplicidade de padrbes que surgem e ressurgem. Esse novo sujeito deve ser marcado pela
capacidade de lidar com a austeridade das incertezas, e ndo com a benevoléncia das verdades
dadas. E nesse aspecto que o ensino de historia cumpre um novo papel numa sociedade pos-
moderna. Por isso, bem diferente daquele que cumprira outrora, que era sua identificacdo numa
estrutura social marcada pela homogeneidade evidenciada pelas teorias funcionalistas.

Pinsky e Pinsky (2016) prop0e a necessidade de se formar um sujeito consciente de sua
historicidade e de seu papel enquanto participe dela, através de um ensino de histéria coerente
com o0s novos tempos: “Cada estudante precisa se perceber, de fato, como sujeito historico, e
iss0 SO se consegue quando ele se da conta dos esforcos que nossos antepassados fizeram para
chegarmos ao estagio civilizatorio® no qual nos encontramos” (PINSKY; PINSKY 2016, p.
21).

O ensino de histéria deve proporcionar ao aluno uma experiéncia com a reflexao,
mediante seus recursos tedricos inerentes ao saber historiografico. Neste sentido, Hall (2006,
p. 15) afirma que “a modernidade, em contraste, ndo ¢ definida apenas como a experiéncia de
convivéncia com a mudanca rapida, abrangente e continua, mas é uma forma altamente
reflexiva de vida.” Essa possibilidade reflexiva que conduzira 0 aluno a uma postura critica
deve se estabelecer como a marca de um ensino coerente com a perspectiva moderna e pos-
moderna, uma vez que a instabilidade de suas verdades reflete o carater dindmico das estruturas

que condicionam a reflexdo numa relagcdo com a volubilidade das constitui¢cdes identitarias.

3.2.4 Conclusoes

A proposicdo de um ensino interdisciplinar é sempre algo desafiador pelo receio de se
cair em clichés que deturpam uma proposta curricular dessa natureza em pelo menos duas
frentes. Primeiro, em virtude da confusédo que se produziu entre interdisciplinaridade e
integracdo curricular (THIESEN, 2007). Segundo, por causa da cultura curricular adotada com
fins aos interesses do mercado, o que gera um circulo vicioso que perpassa a sociedade, as

universidades e as escolas.

16O uso da expressdo “estagio civilizatério” pelo autor citado foi tomado no sentido diferente do empregado
outrora pelas correntes antropologicas evolucionistas.
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Mesmo diante destes impasses, 0 processo de ensino-aprendizagem néo deve prescindir
dessa reflexdo. O pensar sua pratica sustentada nessa natureza axioldgica do processo
gnosiologico implicard em um ensino que possa cumprir sua funcdo social que, no contexto
pos-moderno, demanda, entre outros, a compreensdo e o transito na volubilidade das
construgdes identitarias.

Se tradicionalmente o ensino de histdria tinha como finalidade propagar os feitos das
classes dirigentes, num contexto pés-moderno, seu papel transformou-se radicalmente.

Diante da transitoriedade e volubilidade das constituicdes identitarias que se
multiplicam, a narrativa de uma verdade tornou-se obsoleta e inconsistente. Logo, o0 ensino de
historia deve propiciar a formagéo de um individuo capaz de compreender a realidade enquanto
interpretacdo. A verdade, portanto, como possibilidade hermenéutica.

Nessa perspectiva, a travessia do Rubicdo no processo educativo dar-se-a quando o
sujeito passar de uma condicdo heterbnoma a autdbnoma. Assumindo-se na condicdo de
intérprete do processo historico, o sujeito comporta-se como seu construtor.

Numa sociedade cujo fim das verdades tradicionais permitiu a superacdo das
perspectivas funcionalistas, o sujeito € acossado num solipsismo austero que o compele, em sua
subjetividade — ainda que contextualizada —, a procura do sentido. Nesse contexto, o ensino de
historia tem sua funcdo social ressignificada. Se antes seu objetivo era homogeneizar os
individuos em torno de uma narrativa originaria que vinculava as mdaltiplas diferencas a uma
unidade nacional, hoje, ao primar pela formacdo de uma consciéncia histérica fundada na
subjetividade, permite ao sujeito compreender-se na transitoriedade de um contexto social
complexo e, a0 mesmo tempo, manter-se numa individualidade, também transitoria e doadora

de sentido.
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4 CURRICULO E DIALETICA NO ENSINO DE HISTORIA

A possibilidade de aceder a histéria funda-se na
possibilidade, segundo a qual um presente compreende em
cada caso o ser porvir. Este é o primeiro principio de toda
hermenéutica. Diz algo acerca do ser do ser-ai, que é a
historicidade ela mesma. A filosofia nunca vai conseguir
captar o que € a historia, enquanto a histdria for decomposta
na qualidade de objeto de consideragcdo metodologica. O
enigma da histéria reside no que ser historico significa.
Heidegger (2008a, p. 67)

4.1 CURRICULO COMO PRAXIS: O EXERCICIO PEDAGOGICO COMO DIALETICA
SUJEITO-SABER

Tomando como referéncia Sacristan (2000), curriculo é uma préaxis e, enquanto praxis,
resultado dos conflitos materiais que sustentam o pensar, por isso, produto cultural da relacdo
dialética entre o que uma dada sociedade, historicamente situada, vivencia concretamente e as
instituicOes que regulam e legitimam suas praticas sociais.

Desse breve esclarecimento € possivel abstrair um par dialético cuja tensdo pode ser
ilustrada por dois conceitos chaves: sujeitos e saberes. O primeiro, seria 0 concreto
fundamental. A infraestrutura marxiana de onde partem todas as outras formas de interagdes
materiais. O segundo, o abstrato. A superestrutura fruto da poténcia criadora do homem
associada a sua vida material. Deduz-se da compreensdo de Sacristan (2000) que, enquanto
praxis, o curriculo deve ser compreendido como uma estrutura complexa proveniente da relacao
dialética entre esses dois poélos.

Esta proposi¢do ndo tem por interesse impor um reducionismo a polifonia intrinseca a
estrutura do curriculo. Todavia, propbe-se a investigar prioritariamente esses dois conceitos
(sujeito e saberes) a fim de compreender como sua relagéo é construida em seu interior.

Este estado do conhecimento pretende enumerar teses e dissertacdes relacionadas no
Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento a Pessoal de Ensino
Superior (CAPES) gue tragam em suas pesquisas estudos que relacionem o curriculo e 0 ensino
de historia na Educacdo Basica, particularmente no Ensino Médio. Em suma, mapear pesquisas
sobre o curriculo do ensino de histéria em que os autores articulem os conceitos de sujeito e de
saberes, buscando identificar até onde as discussdes adentram nas perspectivas ontologicas e
epistemoldgicas desses conceitos.

Esse estado do conhecimento seguiu a forma de uma pesquisa qualitativa. Uma pesquisa
dessa natureza, conforme Minayo e Sanches (1993, p. 247), aprofunda “a complexidade dos
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fendmenos, fatos e processos particulares e especificos de grupos mais ou menos delimitados
em extensdo e capazes de serem abrangidos intensamente”.

Optou-se pela denominagdo “estado do conhecimento”, em vez de “estado da arte”,
porque serdo abordados aspectos tedricos e metodoldgicos apresentados pelos autores em seus
trabalhos académicos. Tomando como pressuposto o entendimento de Romanowski e Ens
(2006, p. 39-40):

Para realizar um “estado da arte”, ndo basta apenas estudar os resumos de dissertagdes
e teses, sd0 necessarios estudos sobre as produgdes em congressos na area, estudos
sobre as publicages em periodicos da area. O estudo que aborda apenas um setor das
publicagdes sobre o tema estudado vem sendo denominado de “estado do
conhecimento.

Uma pesquisa do tipo “estado da arte” ou “estado do conhecimento” mobiliza dois tipos
de informacGes: aquelas que descrevem o movimento fisico de natureza institucional e
circunstancial e as que se relacionam aos aspectos tematico-metodoldgicos envolvendo as
tendéncias temaéticas e os enfoques tedricos-metodoldgicos (SANTOS, 2015). Como afirmado
acima, dar-se-a énfase apenas aos aspectos qualitativos.

No primeiro momento, os trabalhos serdo apresentados brevemente. A exposicao
limitar-se-a a explanacdo dos objetos, das metodologias empregadas e das teorias que
subsidiaram as investigacGes. Com isso obter-se-a4 um entendimento geral dos objetos pensados
pelos autores.

De acordo com Romanowski e Ens (2006), pesquisas classificadas como estado do
conhecimento sdo aquelas que abarcam somente um tipo de publicacdo sobre o tema estudado,
distinguindo-se da pesquisa do tipo estado da arte. Todavia, ambas tém as mesmas finalidades,
a “[...] de compreender como se d4 a produgao do conhecimento em uma determinada area de
conhecimento, como em teses de doutorado, dissertagdes de mestrado, artigos de periodicos e
publicagdes” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39). Para as autoras, a importancia desse tipo
de pesquisa estd na contribuicdo para a concepcdo do campo tedrico de uma area de

conhecimento.
4.1.1 Sujeitos e saberes como estrutura central das pesquisas

Realizada em setembro de 2018, a pesquisa concentrou-se em dois descritores no
Catélogo de Teses e Dissertaces da CAPES: “curriculo” e “ensino de historia”. Do total, de
101 (cento e um) trabalhos indexados, 12 (doze) foram selecionados tomando como base a
correspondéncia entre o titulo e os descritores que orientaram as buscas. Desse total, 1 (uma)

eratese e 11 (onze) eram dissertacgoes.
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Selecionados os trabalhos, passou-se a analise mais minuciosa a fim de compreender
melhor o objeto, a metodologia e a fundamentacéo tedrica que deu suporte a pesquisa. Abaixo
segue o que foi encontrado com a leitura.

Em sua tese, Bezerra (2014) fez uso da abordagem qualitativa porque mostrou, mediante
interpretacdo dos dados coletados em entrevistas com questionarios semiestruturados e
observagOes estruturadas com os professores, a tensdo entre o curriculo prescrito pelos
documentos oficiais para a disciplina de historia no ensino médio e a pratica docente que se faz
em sala de aula, construida a partir das experiéncias de cada professor, no decorrer de suas
atividades pedagdgicas. A andlise dos dados relativos as préaticas docentes foi feita a luz do
pensamento de Tardif et al. (2001, 2005 e 2010) e lvor Goodson (1995). A compreenséo do
curriculo foi fundamentada segundo a teoria do curriculo de Moreira e Silva (2011); Sacristan
(1998); Imberndn (2010) e Antoni Zabala (1998). Ja os autores Silva e Fonseca (2007); Davies
(1996); Siman (2004); Monteiro (2007); Bittencourt (2009); Gasparello (2001; 2007) e Martin
(2007) foram o fundamento de suas reflexdes sobre o ensino de historia.

Branddo (2014) apresenta como objetivo geral de sua pesquisa compreender de que
forma a experiéncia docente contribuiu para o desenvolvimento do curriculo escolar. Para isso
a autora, por meio de entrevistas, tentou identificar as bases tedricas em que os docentes
fundamentam suas decisGes que norteiam sua préatica pedagdgica. Em sua pesquisa, Brandao
(2014) pensou os conceitos como a préatica pedagdgica, o papel da reflexdo na formacao do
professor como profissional, o curriculo no contexto da pratica, considerando as perspectivas
de Sacristan (1999, 2000, 2013); Mizukami (2006, 2007); N6voa (2007); Imbernén (2000,
2007, 2009, 2011); Alarcdo (2011); Tardif (2012a, 2012b) e Schén (2007). Merece
significativo destaque na dissertacdo de Branddo (2014) o capitulo dedicado a histéria da
disciplina, enquanto saber curricular escolar. A disciplina foi contextualizada tanto na historia
geral quanto na histdria do Brasil. As referéncias para o desenvolvimento desse capitulo sao:
Abud (2012); Bittencourt (1993, 2012, 2013); Fonseca (2010, 2012); Nadai (1993) e Laville
(1999).

Lins (2015) procurou demonstrar o papel dos saberes historicos como fundamento de
uma proposta de ensino integrado no IFPB. Sua pesquisa tomou como fundamento as teorias
de Sacristan (2000) e Goodson (2012) sobre curriculo quando o considerou em sua
complexidade e pluralidade; fatores solidamente presentes numa escola de Ensino Médio em
virtude da diversidade de saberes e sujeitos que se entrecruzam. Por essa razdo, o autor, além
da pesquisa documental e bibliografica, realizou também entrevistas orais com os pedagogos e

professores de historia amplamente envolvidos no processo de implantacdo do Ensino Médio
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Integrado implantado no IFPB. Para a reflexdo sobre o ensino de histéria, Lins (2015) apoiou-
se em Bittencourt (2011) e Monteiro (2007).

A pesquisa de Cazula (2016) consistiu numa etnografia. Ele observou e analisou o
trabalho pedagdgico de dois docentes; fundamentou-se na teoria geral do curriculo partindo de
diversas perspectivas: estudos culturais, curriculo critico e pds-criticos e curriculo oculto;
apoiou-se em Forquin (1993); Lopes (2013); Macedo (2012) e Silva (2003). Para a reflexéo
sobre o curriculo de histdria, o autor contou com as contribui¢des de Bittencourt (2004). Todo
esse embasamento tedrico teve como finalidade a andlise do trabalho dos professores
observados em suas atividades pedagdgicas.

A pesquisa de Ferreira (2016) trata-se de uma andlise bibliogréafica e documental em
abordagem qualitativa que relaciona o curriculo do ensino de histéria e as politicas publicas
voltadas para as construcbes curriculares escolares. Partindo de uma visdo polissémica de
curriculo, o autor compreendeu-o como um resultado dialdégico das possibilidades
multiculturais, tendo em vista que a escola é o ponto de convergéncia para onde se encaminha
toda diversidade. Na perspectiva de Ferreira (2016), esse é o atual contexto que as politicas
publicas tém tomado como parametro para a prescricao do curriculo a ser implementado nas
escolas.

Em sua dissertacdo, Martins (2016) propds o conhecimento do processo histérico que
subsidiou a formacdo do curriculo de histéria da educacdo basica, ressaltando os conflitos
inerentes a sua construcdo. Destaca os embates politicos e ideoldgicos entre a Associacdo de
Professores de Historia (ANPUH) e as reformas impostas no periodo militar. Em resumo,
Martins (2016) apresentou o curriculo como solo de disputas politico-ideoldgicas entre o Estado
e a sociedade mediante analise de fatos histéricos. Ela toma como referencial tedrico, dentre
outros, o materialismo histérico de Gramsci ao apresentar o jogo dialético hegemonia/contra-
hegemonia presente no conflito de classes expresso no embate politico no terreno do curriculo.
Além dos postulados de Gramsci, Martins fundamentou-se em Ardstegui para seguir as leituras
das fontes historicas selecionadas para a pesquisa, a saber, textos académicos dos professores
inseridos no contexto pesquisado.

Moreira (2016) mobilizou em sua pesquisa 0s pressupostos tedrico-metodolégicos de
Risen, demonstrando o papel da disciplina de historia na formagdo da consciéncia historica.
Além disso, propds um dialogo entre autores que debatem a importancia da construgdo do
curriculo como lugar de disputas historicamente situadas. Tomou como fundamento para
desenvolver seus estudos: Silva (2010) e Bittencourt (2013). Ao abordar diversas concepcoes

de curriculo, Moreira (2016) apresentou sua percepcao [do curriculo] fenomenoldgica que foge
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do império cientifico pretensamente neutro e universal para uma visdo de mundo centrada no
sujeito em sua experiéncia concreta, pessoal, subjetiva e idiossincratica. Por meio dessa
compreensdo, 0 mundo sera interpretado a luz de uma hermenéutica, o que dara maior
autonomia a narrativa individual, intérprete da realidade mergulhada numa identidade com o
todo social que esta situada em determinada conjuntura temporal e cultural.

Santos (2016) abordou a construgdo do curriculo nos programas educacionais do estado
de Goiés. Entretanto, fundamentou sua narrativa na teoria geral do curriculo, especialmente em
Silva (2006); Apple (2000); Arroyo (2011) e Sacristan (2013). Em geral, esses autores trazem
o curriculo como uma correlagdo de forgas em que os sujeitos travam conflitos. Para esses
autores, o curriculo ndo é uma entidade abstrata dada, mas resultado da trama social.

Vieira (2016), por sua vez, trouxe amplo aporte teérico no campo do curriculo.
Apoiando-se em Silva (2010), a autora desenvolveu a discussdo sobre a influéncia da estrutura
social na elaboracdo do curriculo demonstrando sua viabilidade conforme os interesses sociais
dominantes. Para apresentar a dimensdo social do curriculo, como demonstrado por Silva
(2010), e explanar a aguda aproximacdo entre teoria e pratica presente na concep¢do do
curriculo, Vieira apoiou-se em Sacristan (2000), ao passo que o0 autor compreende o curriculo
como préaxis. Fundamentada em Goodson (2013), Vieira mostrou a diferenca entre a concepg¢ao
do curriculo e sua efetivacdo. Enquanto Silva (2010) prevaleceram as demandas e valores
sociais, em Goodson (2013), prevaleceram os aspectos individuais dos professores e alunos.

A pesquisa de Costa (2017) consistiu numa discussdo gque analisou textos legais — tais
como diretrizes — e contetdos curriculares agregados a observacao empirica por intermédio da
historia oral, por entender que se tratam de elementos que evidenciam o curriculo como
expressdo de valores e praticas. A metodologia empregada, portanto, foi pautada no
entendimento de que o curriculo deve ser apreendido como movimento histérico posto em
pratica por sujeitos concretos.

Pessoni (2017) demonstrou em sua pesquisa, pela analise da narrativa dos alunos de 9°
ano, de que modo o ensino e o curriculo de historia articulam-se para a construcdo da
consciéncia historica. Para isso, fundamentou-se em Risen (2001, 2007). A autora demonstrou,
ainda, que o desenvolvimento da consciéncia histdrica da-se de modo dinamico e ndo estético,
0 que pressupde um movimento dialdgico entre os individuos. O curriculo foi, portanto, o pano
de fundo onde foi pensada a formacdo da consciéncia histérica dos alunos; quais influéncias
exercem sobre essa formagéo.

Vieira (2018) teve como propdsito a analise da construcdo curricular realizada no estado

de S&o Paulo no periodo compreendido entre os anos de 1970 e 1980, marcado pelo retorno da
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disciplina de Histdria da América. Sua analise concentrou-se em trés eixos: contextos e sujeitos;

documentos curriculares; livros didaticos. A metodologia empregada foi uma analise

bibliografica e documental. No primeiro eixo, tomou como teoricos: Bittencourt (1996, 2011,
2015); Dias (1997, 1998); Beired (2005); Zamboni e Conceicdo (2013) e Martins (1996). No
segundo, Bittencourt (2011). No terceiro, Munakata (1997); Mello (2010, 2011, 2016);
Masculo (2008); Cassiano (2007); Bittencourt (1996, 2011, 2015) e Choppin (2002, 2004,

2009).

O quadro abaixo sintetiza os problemas abordados pelos autores em seus respectivos

trabalhos.

Quadro 1 — Resumo das discussoes feitas nos trabalhos pesquisados

AUTOR/IES/ANO

TITULO

TEMAS DISCUTIDOS

Ensino Fundamental e saberes
curriculares

BEZERRA, O ensino de historia em escolas Tensdo entre o curriculo prescrito
PUCSP, 2014 publicas do interior de Pernambuco: | nos documentos oficiais e a préatica
curriculo, saberes e praticas docente; teoria do curriculo; ensino
de historia.
BRANDAO, Préticas pedagogicas de professores A contribuicdo docente para o
PUCSP, 2014 de Histdria dos anos finais do desenvolvimento do curriculo; leitura

das bases tedricas que fundamentam
as decisoes relativas ao curriculo.

LINS, UFPB, 2015

Em busca da integracéo: a
re(construcéo) dos saberes
historicos e os fundamentos de uma
proposta de Ensino Médio Integrado
no IFPB (2004-2006)

Teoria geral do curriculo; ensino de
historia; saberes historicos como
fundamento do ensino integrado.

cidade de Sado Paulo

CAZULA, UEL, Diretrizes curriculares estaduais de | Analise do trabalho dos professores
2016 Histéria no Parana e orientacdo tomando como fundamento: teoria
temporal: perspectivas e praticas de | geral do curriculo; estudos culturais;
professores da rede estadual de curriculo critico; pos-critico e oculto;
ensino. Jacarezinho-PR. 2015 curriculo de histéria.
FERREIRA, Politicas publicas para o ensino de Relaciona as politicas publicas
PUCSP, 2016 historia: legislacdo e o curriculo na voltadas para o curriculo; visdo

polissémica de curriculo como
resultado das relagdes multiculturais.

MARTINS, UFU,
2016

Entre propostas e reformas:
Trajetorias e disputas na
organizag&o curricular do ensino de
Historia (1971-1987)

Curriculo como solo de disputas
politico-ideoldgicas entre Estado e
sociedade; compreensdo do processo
histérico de construcdo do curriculo.
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AUTOR/IES/ANO

TITULO

TEMAS DISCUTIDOS

MOREIRA,
UFRRJ, 2016

Sobre a aprendizagem dos regimes
de sentido do tempo histérico
escolarizado: parametros criticos
para estudo curricular sobre ensino
de Historia para o 6° ano do Ensino
Fundamental

A disciplina de histdria na formagéo
da consciéncia historica; curriculo
como lugar de disputas
historicamente situadas; visdo de
mundo centrada na interpretacéo do
sujeito.

SANTOS, UFGO,

O ensino de Histoéria em Goias na

Construcdo do curriculo; teoria geral

2016 Educacdo basica nos programas do curriculo; curriculo como
curriculares da SEDUC/GO: do correlacdo de forcas de sujeitos em
curriculo em debate ao pacto pela conflito.
educagéo
VIEIRA, UERJ, Os PCN e o lugar da tradicéo: Influéncia da estrutura social na
2016 tensdes sobre o curriculo de Histdria | elaboracdo do curriculo; tenséo entre

elaboracdo e efetivacdo do curriculo.

COSTA, UFU, 2017

Ensino de histéria na escola publica:
percursos e préticas de curriculo(s)
no ensino fundamental Uberlandia-

MG (2010-2016)

Curriculo como expressdo de valores
e praticas; deve ser apreendido como
movimento histérico posto em
pratica por sujeitos concretos.

PESSONI, UFGO,

Os curriculos de historia para o

Articulacéo entre ensino e curriculo

ameérica para 1 @ série do 2° grau
(1980-1983)

2017 ensino fundamental em Goias e a de historia na construcao da
consciéncia histoérica dos alunos consciéncia histérica, dinamica e
(2004- 2016) dialdgica.
VIEIRA, A construcdo de um curriculo e seus | Constru¢do do curriculo assentado
UEPG, 2018 usos: a proposta de histdria da em trés eixos: contextos e sujeitos;

documentos curriculares; livros
didaticos.

Fonte: Elaborado pelo autor.

4.1.2 A relagdo entre sujeitos e saberes apresentada nas pesquisas

Em termos gerais, todas as pesquisas pensam o curriculo como construcao coletiva e
historica, por isso, um lugar de disputas politico-ideologicas e multiculturais. Em virtude dessa
compreensdo ser preponderante nos trabalhos acima analisados, outros temas os subsidiam:
sujeito; polissemia; sujeito concreto; consciéncia historica. Além desses, fazem-se presentes
reflexdes sobre o papel docente e, obviamente, sobre o lugar das disciplinas e das possibilidades
interdisciplinares.

Diante da pertinéncia de tais temas, pode-se deduzir que o tema curriculo esta

concentrado em dois conceitos principais: “sujeito ou sujeitos” e “saber ou saberes”. N0 caso
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das pesquisas analisadas, o saber historico. O quadro abaixo exprime mais claramente a relacdo
que se quer estabelecer.

Quadro 2 — Curriculo produto da relacdo entre sujeito(s) e saber(es)
CONCEITOS TEMAS ABARCADOS

CURRICULO Sujeito(s) Construgéo coletiva, Estado, multiculturalismo, polissemia,
disputas politico-ideoldgicas, papel docente, sujeito concreto,
consciéncia histérica dial6gica, sujeito intérprete.

Saber(es) Disciplinas, interdisciplinaridade, integracéo curricular,
curriculo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A proposta de compreensdo do curriculo como produto da relacdo entre sujeito(s) e
saber(es) ndo quer se traduzir numa simpléria reducdo semantica. Muito pelo contrério, essa
visdo compartilha da polissemia expressa nos dois termos, bem como das possibilidades de
outros conceitos os orbitarem. O que se pretende com essa relacao € elucidar a questéo trazendo
para a discussdo seus dois possiveis pilares. Isso fica muito claro em Vieira (2018) e Costa
(2017). De acordo com Moreira (2016), o curriculo é o lugar de disputas historicamente situadas
e 0 lugar para onde convergem as visdes de mundo centradas nas interpretacdes dos sujeitos.
Desse modo, somente a partir da elucidacdo do que é o sujeito, bem como dos conhecimentos
por ele instrumentalizados para a interpretacdo do mundo, sera possivel pensar o curriculo
historicamente situado.

Tomando como referéncia o observado neste estado do conhecimento, uma pesquisa
que tenha como objeto de reflexdo o curriculo, além de adentrar nos problemas epistemolégicos
das disciplinas, tem necessariamente que refletir sobre a condicdo em que o sujeito é
compreendido na atual conjuntura que se mostra multifacetada e fragmentada em diversos
setores, tais como ontologico, epistemologico, cultural (multicultural) e socioldgico. A
fragmentac&o na qual hoje o sujeito esta submerso reflete também nos saberes. E 0 pressuposto
do materialismo histérico-dialético. Para este método, a visdo de mundo legitima as condicBes
materiais que sdo o0s objetos de reflexdo dos mecanismos gnosioldgicos. Dai a necessidade de
se abordar o problema da dispersdo curricular a luz da interdisciplinaridade.

E interessante observar que a reflex&o sobre os sujeitos e sobre os saberes segue diregdes
opostas. A fragmentacdo do sujeito explicitada pelas teorias pos-estruturalistas, por exemplo,
traz em seu cerne a necessidade de demonstrar o carater positivo dessa dispersdo como condi¢ao

de agregacdo das diferencas numa sociedade plural. Assim, ela desconstréi a nocdo de
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centralidade do sujeito univoco como prerrogativa de harmonia social. Portanto, o caminho é
percorrido do univoco para o fragmentado.

Em relacdo as disciplinas, € a fragmentacdo que tem sido vista como incapaz de
promover a autonomia do sujeito por causa da disparidade cada vez mais evidente
(aparentemente) entre seus instrumentos tedricos e a realidade que pretendem abarcar. Desse
modo, o caminho percorrido tem sido em dire¢éo ao entendimento do saber em uma totalidade
gnosiologica por meio da interdisciplinaridade como lugar de reflexdo das diferencas em uma
unidade doadora de sentido. Nesse caso, percorre-se 0 caminho do fragmentado para o univoco.

Em ambos os casos, a finalidade é a mesma: a superag&o das diferencas.
4.1.3 Conclusdes

Da analise, pode-se concluir a caréncia de fundamentacdo ontoldgica e epistemoldgica
no trato sobre os conceitos de sujeito e saberes. A auséncia de tais reflexdes impede o
entendimento de tais conceitos em sua profundidade. Obviamente, esse fato ndo empobrece as
pesquisas, pois seu olhar esta voltado para dire¢des que favorecem a compreensdo do problema,
ainda que pontualmente. Entretanto, ndo chegam ao cerne em virtude da superficialidade
metodoldgica com que os saberes cientificos tratam seus objetos ao ndo adentrarem seus
fundamentos.

Salienta-se, no entanto, que se trata de uma limitacao propria da natureza cientifica. Esta
volta seu olhar apenas para 0s aspectos empiricos ligados a relacdo de causa e efeito herdada
da independéncia historica galgada pela ciéncia frente ao método filosofico. Trata-se, portanto,
de uma diferenca que pde filosofia e ciéncia em lados opostos na esfera do conhecimento. Essa
oposicao, no entanto, ndo pode ser entendida como distanciamento que dificulta a possibilidade
de um intenso diélogo.

E diante do que foi constatado que se presume a necessidade de pensar o curriculo do
ensino de histdria a partir das contribuicGes da filosofia; mediante uma ontologia do sujeito e
uma epistemologia do saber historico. O conceito de ontologia que guiard uma investigacéo
visa a adentrar na verdade do ser do sujeito por meio de uma interpretacdo de suas estruturas
fundamentais, mediante uma hermenéutica orientada pelo método fenomenoldgico
(HEIDEGGER, 2000). O mesmo procedimento aplicar-se-a a epistemologia do saber historico
por ficar explicito que, assim como a ontologia pergunta pela “natureza” (o que é) do ser em

geral, a epistemologia pergunta pela “natureza” do conhecimento cientifico, no caso, historico.
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Sendo, portanto, a epistemologia uma “ontologia do saber” ou “da ciéncia”, 0 método
empregado sera 0 mesmo, respeitando as particularidades dos objetos.

A proposicdo de uma ontologia do sujeito para uma posterior explanacdo do que é o
curriculo permitiria a compreensédo deste conceito em seu fundamento mais originario a fim de
abordé-lo em sua totalidade. A viabilidade dessa tarefa é possivel porque, segundo Heidegger
(2009, p. 218): “o homem ¢ aquele ente cuja esséncia, isto €, a cuja constitui¢ao ontoldgica
pertence originariamente, o fato de compreender algo assim como o ser. A existéncia so €
fundamentalmente possivel na e por meio da compreensdao do ser”. Em seguida, com as
contribui¢cdes das ciéncias antropologica, geografica, historica, socioldgica... sera possivel
delinear, mediante o método cientifico, sua constituicdo material.

Uma epistemologia do saber historico consistiria em trazer a luz o fenémeno historico
a fim de apresentd-lo em sua estrutura gnosioldgica enquanto ciéncia que, para Heidegger
(2009, p. 167), “em sentido originario, [¢] algo que necessariamente pertence a existéncia do
ser-ai [realidade humana]” ¢ demonstrar sua capilaridade com os demais saberes, justificando
a necessidade de seu ensino sob 0 manto da interdisciplinaridade.

Apbs a elucidacdo de tais conceitos, o curriculo, naturalmente, saltara aos olhos como
uma necessidade inerente de um ser (humano) que, socioldgica e politicamente, exprime-se
mediante a difusdo do conhecimento atraves de suas instituicbes socialmente legitimadas.
Diante destas constatacdes € que se percebe a pertinéncia de uma pesquisa (cujos esbogos foram
aqui tracados) que almeje este propdsito que é pensar o curriculo como estrutura dindmica

resultante da dialética sujeito-saberes.

4.2 O CURRICULO DE HISTQRIA NUM CONTEXTO POS-MODERNO: UMA SINTESE
DIALETICA DA RELACAO SUJEITO-SABER

A constituicdo da historia como saber cientifico ocorreu somente no fim do século XI1X
como parte do esforco das ciéncias humanas, que buscavam sua autonomia metodoldgica frente
a filosofia, a fim de se emparelharem as ciéncias naturais, pioneiras nessa conquista. Suas bases
ainda ndo estavam consolidadas e, no inicio do século XX, a Escola dos Annales ja langara a
ciéncia historica em uma crise que questionou sua metodologia, lancando sua proposta de
“historia-problema”.

A Escola dos Annales ndo apenas propds uma revisdo do método como também
revolveu o status epistemoldgico da historia. Antes, preocupada com a reproducdo fiel da

narrativa dos acontecimentos, a “histéria-problema” traz como proposta mais original a
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reflexdo e um debrucar interpretativo sobre os condicionantes dos acontecimentos para que se
sobressaisse dai ndo mais uma historia de herdis, mas das sociedades.

Ao se pensarem o0 ensino de histdria e as finalidades almejadas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) para o Ensino Médio, pergunta-se: que relacdo pode ser
estabelecida entre a “histéria-problema”, seu ensino na escola, a estrutura de uma sociedade
pés-moderna e as finalidades do Ensino Médio previstas na LDB?

O entendimento da questdo suscitada passara pela elucidacéo da relacédo entre o ensino
de histdria e sua concretizacdo no cotidiano escolar. Seguidamente, sera demonstrado o porqué
do curriculo ser aqui concebido como sintese dialética entre sujeito e saber. Por fim, como o
ensino de histdria, atendendo as determinacdes legais, pode contribuir para a concretizagdo das

finalidades previstas para o Ensino Méedio.

4.2.1 Historia, seu ensino e a experiéncia escolar

A escola é o lugar onde o sujeito, enquanto participe da historia na forma de uma
consciéncia historica, percebe-se numa experiéncia epistemoldgica. Essa assertiva néo
desconsidera as outras experiéncias (sociais, culturais, politicas...) possivelmente vivenciadas
pelo sujeito nesse espaco. O que se quer é apenas se restringir ao aspecto cientifico dessa
relacdo. Enquanto lugar de promocéo da apropriacéo da linguagem cientifica, a escola tem no
curriculo de histdria o primeiro espago de acesso a consciéncia historica-epistemoldgica.

Essa apropriacdo ocorre a partir de uma experiéncia dialética entre os saberes adquiridos
fora do ambiente escolar e os que estdo por serem apreendidos nesta nova realidade que se
descortina diante dos olhos curiosos dos alunos.

Sendo a consciéncia humana eminentemente dialética, o processo de ensino-
aprendizagem da disciplina de histdria sera mais eficiente quanto mais aproximar realidades
gnosiologicas que apesar de opostas metodologicamente almejam a mesma finalidade. Fala-se,
nesse caso, da narrativa e da ciéncia histérica. Ambas cumprem a mesma finalidade, isto é,
compreender as a¢gdes humanas em dada estrutura de tempo.

O que esta previsto na LDB € que o Ensino Médio tera como finalidade: a preparacéo
do jovem para a cidadania mediante o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. Dessa forma, ele sera capaz de relacionar a teoria com a préatica no ensino
de cada disciplina através do aprofundamento dos saberes, a fim de que possa se aprimorar
como pessoa humana (sujeito), fundamentando suas acfes na ética; prosseguir nos estudos,

participar e atuar de forma consciente na sociedade e no mundo do trabalho.
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No caso da disciplina de historia, somente um ensino que proporcione o
desenvolvimento da consciéncia histérica enquanto condi¢do humana de se entender no tempo
e em contextos culturais, sociais e politicos em determinada época, podera, de fato, favorecer a
concretizacdo de tais finalidades. O alcance desses objetivos leva a crer que o ensino de histdria
deva ir além do mero acumulo de informagfes e promova, de fato, uma experiéncia com a
ciéncia historica para que possa envolver “questdes tedrico-metodoldgicas e ndo apenas o
dominio de técnicas de ensino, que precisam ser conhecidas, mas insuficientes para a
compreensdo das questbes e dos desafios envolvidos” (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 34).

Uma escola consciente de seu papel enquanto difusora dos saberes cientificos (ou néo
cientificos) e consciente da transitoriedade da verdade cientifica (ou néo cientifica), inclusive
em relacdo a ciéncia historica, deve ter em foco a particularidade com que o ensino se relaciona
com os instrumentos teoricos produzidos no ambito cientifico no processo ensino-

aprendizagem. Para Gabriel e Monteiro (2014, p.34):

Essa andlise constitui, por sua vez, exemplo vivo dos processos implicitos na
producdo do conhecimento escolar em Histéria, numa perspectiva que assume que a
incorporagdo de contribuicGes tedricas do campo da ciéncia de referéncia ndo produz
uma réplica, mas sim um conhecimento com caracteristicas originais, proprias da
cultura escolar.

A escola, como promotora da apropriacdo da linguagem cientifica pelo sujeito que —
historicamente — aprende, deve ser zelosa com 0 processo ensino-aprendizagem porque seu
compromisso ndo é destruir os saberes herdados pela cultura originaria do aluno mas muni-lo

de uma nova linguagem, como asseverou Freire (2014, p. 31)

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, 0
dever de ndo s respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela - saberes socialmente construidos na pratica comunitaria -,
mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos contetidos.

Assim, ele podera, inclusive, ler sua cultura segundo os instrumentos tedricos adquiridos
na experiéncia escolar e, por que nao, ler os saberes adquiridos nessa experiéncia segundo 0s
saberes herdados de sua tradicao cultural, constituindo um proficuo exercicio dialético capaz
de desenvolver a autonomia intelectual discente. “Do lugar de onde falamos ndo podemos nos
limitar apenas a pensar na selecdo de tramas a narrar; mas também em como transpor a estrutura
narrativa inerente a esse tipo de saber para a esfera do ensino de forma a possibilitar sua
aprendizagem” (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 38).
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O ensino, portanto, configura-se como outra realidade epistemol6gica sui generis
porque ndo se trata de uma reprodugdo mecanica das conquistas cientificas. Trata-se de uma
realidade distinta da producdo de saberes no que se refere ao trabalho cientifico porque,
enquanto transposicdo didatica, estd cumprindo um papel pedagdgico na formacdo de um
individuo na construcdo de sua cidadania. Nesse sentido, um professor habita uma fronteira
entre a epistemologia, 8 medida que pensa o saber em seus aspectos metodoldgicos, e a didética,

que pensa a formacéo do educando. E nesta perspectiva que Penna (2014, p. 51) afirma:

O dialogo entre uma Epistemologia da Histéria voltada para a producéo de um saber
e uma Didatica preocupada com a transposi¢do e 0 ensino desses saberes €
inquestionavelmente proficuo para ambos 0s campos e pesquisa. No entanto, tanto a
Didatica quanto a Epistemologia ndo podem descuidar do que Chevallard chamou de
problematica da utilizagdo ou, [...] funcdo social do saber.

Penna (2014) exorta para o0 que Chevallard denominou de as quatro problematicas dos
saberes: a producdo, a transposi¢do, o ensino e a funcdo social. De acordo com Penna,
Chevallard afirmou que uma epistemologia deve incorporar essas quatro dimensdes inerentes
ao conhecimento em seu escopo de pesquisa sob pena de ndo adentrar na totalidade do problema
epistemoldgico. Desde ja, afirma-se que a escola € lugar sagrado para essas quatro dimensdes
do conhecimento operarem mutuamente.

A proporcdo que o educando entra em contato com o saber numa relagio pedagdgica,
ele se compreende como participe do saber e, consequentemente, de sua producdo (1°
dimensdo). O docente, encarregado de orientar e gerenciar a relacdo discente-saber, zela para
que a transposic¢éo (2° dimensdo) transcorra de forma produtiva e significativa. A relacdo entre
a primeira e segunda dimenséo configura o ensino (3° dimenséao). Da sintese das trés primeiras
irrompe a fung&o social do saber (4° dimens&o), que se concretiza em um triplo viés. 1) A funcédo
social do saber &, ontologicamente, anterior & sua propria constituicdo, a medida que reine 0s
homens em dado contexto social para sua producéo. 2) O processo didatico também se constitui
como uma funcdo social do saber porque comunica e forma o individuo segundo suas
conquistas tedricas. 3) De posse dos recursos tedricos adquiridos no processo ensino-
aprendizagem, o educando adentra a realidade; compreende-se numa identidade; assume-se
como construtor do saber e, obviamente, seu difusor. Ao mesmo tempo em que o saber atua
sobre 0 educando ao configurar-se enquanto funcdo social, este Gltimo passa a ser agente, dando
o sentido social a esse saber.

No que se refere ao ensino de histdria, ha que se considerar sua natureza epistemoldgica
enquanto processo, a fim de que seu ensino propicie a formacdo de um sujeito protagonista
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tanto da produgdo do saber historico quanto integrante de seus desdobramentos. Nesse
entendimento, as Orientacbes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares

Nacionais (PCN+) determinam que:

Na historia, vista como processo, 0s acontecimentos sociais sdo resultantes de um
conjunto de agbes humanas interligadas, de duragdo varidvel, sucessivas e
simultaneas, em varios espacos do convivio social, motivadas por desejos ou
necessidades de mudanca ou de resisténcia, pela busca de solucdes para problemas,
por disputas e confrontos entre agrupamentos de individuos, o que gera tensdes,
conflitos e rupturas e delineia os movimentos da transformacéo histérica (BRASIL,
2002, p. 70).

Conforme o exposto, 0 ensino de histéria deve perpassar todo esse processo se seu
intuito for a formacdo do sujeito para o exercicio pleno de suas prerrogativas antropologica,
epistemoldgica, socioldgica, histdrica e politica; a escola, por sua vez, deve ser o lugar onde a
transposicao didatica va além da mera reproducdo mecénica das formulas tedricas com fins aos

exames internos e externos.
4.2.2 Curriculo: espaco de apropriacao tedrica da condicao historica do sujeito

Conforme os objetivos do Ensino Médio citados na se¢do anterior, os PCN+ apresentam

como objetivo do ensino de historia neste nivel da Educacéo Bésica:

O desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas que conduzam a
apropriacéo, por parte dos alunos, de um instrumental conceitual - criado e recriado
constantemente pela disciplina cientifica -, que Ihes permita analisar e interpretar as
situacBes concretas da realidade vivida e construir novos conceitos ou conhecimentos
(BRASIL, 2002, p. 77).

Tomando como fundamento tais pressupostos, um curriculo para o ensino de historia
deve contemplar saberes que estimulem competéncias e habilidades que possibilitem a
formagdo de um individuo consciente de sua condicdo historica, tanto do ponto de vista
epistemoldgico — produtor de conceitos — quanto historico, isto é, inserido no interior deste
processo.

Para cumprir essa finalidade, um curriculo deve ser um ponto de contato entre a
historicidade de um sujeito que ainda nédo se percebe epistemologicamente como historico —
apesar de sua condicao ontologica constitui-lo originariamente numa estrutura de historicidade
gue se manifesta nas formas primitivas de narrativas geneal6gicas, por exemplo — e 0s conceitos

elaborados pelos esforcos epistémicos da ciéncia historica.
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Desse choque metodoldgico o sujeito ressurge de uma letargia que o mantivera cego
frente a um acontecimento gnosioldgico onipresente, bem como cego de sua condigdo
intraprocessual na dimensao historica. De posse dos conceitos, o sujeito ingressara nos atrios
de uma nova linguagem que o conduzird a uma nova seara, sem que precise abandonar a verdade
cultural na qual se encontrava inserido. Esse exercicio construira, em tese, um sujeito
competente, epistemologicamente capaz de “manusear” os conceitos tedricos, visando a uma
leitura historica da realidade, a fim de que ela se descortine em possibilidades metodoldgicas
de apropriacdo dessas estruturas. Dessa forma, percebendo-se agente do acontecer histérico, o
sujeito pode atuar consciente de sua condicdo complexa no contexto histérico-material.

Um docente, ao pensar o curriculo do ensino de historia com esse propdsito, deve
articular a ciéncia historica com outras areas do conhecimento em sua atividade de
planejamento, a fim de construir uma estratégia pedagogica que propicie a insercdo do discente

na estrutura metodoldgica desta ciéncia. Nesse sentido, Gabriel e Monteiro descrevem:

Por meio do conceito de estrutura narrativa ou narrativa histdrica, o estreitamento do
di&logo entre os campos da Epistemologia, Histéria e Curriculo pode ser um caminho
muito fecundo para a construcdo de referenciais tedrico-metodolégicos capazes de
oferecer chaves de leitura para a compreensdao e explicagdo da producéao dos conteldos
histéricos ensinados nas escolas (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 38).

O entendimento de Gabriel e Monteiro (2014) pensa um ensino que articule as duas
pontas do processo pedagogico, isto €, o sujeito e os saberes. Dessa forma, o curriculo irrompe
como uma sintese entre dois polos — sujeito e saberes — que se desenvolvem numa relacdo
dialética; trata-se, justamente, da relagéo entre condicao narrativa humana de se exprimir acerca
da realidade e a condicdo epistemoldgica de producédo da ciéncia, no caso em questdo, ciéncia
histérica. Tanto a narrativa, mesmo aquela que nao se orienta pelo método cientifico, quanto a
ciéncia historica cumprem, em seus respectivos espectros, 0 mesmo papel gnosiologico:
desvelar os “mistérios” que envolvem as consequéncias das a¢des humanas no tempo. Em
suma, pode-se deduzir da contribuicdo de Gabriel e Monteiro que hd uma necessidade de
aproximagcao entre os conceitos de sujeito (narrativa) e saberes (epistemologia) como estruturas
fundamentais do curriculo. Prescindir dessa relacdo € condenar o curriculo a um amontoado

ilégico e ininteligivel de informagdes vazias. Conforme aponta Cavalcanti (1998, p.139).

Em sintese, no processo de ensino-aprendizagem ha uma relacéo de interagdo entre
sujeito (aluno em atividade) e objetos de conhecimento (saber elaborado) sob a
direcdo do professor que conduz a atividade do sujeito ante o objeto, para que este
possa construir seu conhecimento. Na base dessa proposta, estd uma visdo
interacionista e construtivista da relagdo sujeito e objeto do conhecimento.
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A relacdo sujeito-saberes é o fundamento histdrico-epistemoldgico que sustenta a
producdo de um curriculo. Em qualquer sociedade, o processo educativo tem como finalidade
a formacéo daqueles que dardo continuidade a jornada de um grupo rumo ao objetivo definido
segundo as necessidades sociais, culturais, politicas... determinadas coletivamente. Por
exemplo, os espartanos; uma sociedade afeita a beligerancia; tinham na adestracdo do corpo,
ginastica, uma de suas principais metas. Ndo ha excelente guerreiro sem o dominio de suas
faculdades fisicas. Os atenienses, da era de Péricles, afeitos a um governo democratico (ainda
que restrito), atribuiam a sua paidéia a formacdo para habilidades discursivas com vistas ao
digladiar verbal na agora. Os judeus, que tinham o cultivo da fé como amélgama de sua
constituicdo politica, zelavam precipuamente pela formacao religiosa, fundamento de todas as
outras formas de relacdo social, principalmente, a ideia de familia centralizada na figura do pai,
correlato de sua compreenséo divina.

Toda forma de educagdo pressupde na base de sua execucdo a presenca da relagdo
dialética sujeito-saberes, porque o fim do processo pedagogico € a constituicdo de um sujeito
mediante o ensino de saberes que promovem o0s valores socialmente construidos para que esse
mesmo sujeito possa reproduzi-los, construi-los, reconstrui-los numa dindmica de criacéo e
recriagdo de si mesmo e da estrutura social, capaz de abarcar as novas exigéncias advindas do
processo historico. Essa perspectiva é compartilhada por Libaneo (1995) apud Cavalcanti,

1998, p. 139, grifo da autora) ao afirmar que o processo pedagogico:

E s6cio porque compreende a situagio de ensino-aprendizagem como uma atividade
conjunta, compartilhada, do professor e dos alunos, como uma rela¢do social entre
professor e alunos ante o saber escolar. E construtivista porque o aluno constrdi,
elabora, seus conhecimentos, seus métodos de estudo, sua atividade, com a ajuda da
cultura socialmente elaborada, com a ajuda do professor.

Porque o processo ensino-aprendizagem cuja sintese estabelece-se em certa medida na
elaboracdo do curriculo tendo como fim e fundamento o sujeito e os saberes é que o ensino de
historia ndo pode prescindir de sua presencga na constituicdo de seu curriculo. Afinal, "[...] o
conhecimento corporificado como curriculo educacional ndo pode mais ser analisado fora de
sua constituicdo social e historica” (MOREIRA,; SILVA, 1995, p. 20). O professor, ao elaborar
seu programa, precisa conhecer seus alunos, suas demandas, suas relagdes socio-politicas se
sua finalidade for uma educacéo que potencialize o exercicio dessas faculdades sdcio-historicas

nas quais eles se encontram inseridos.
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4.2.3 Ensino de historia e construcéo das identidades: as multiplas demandas de um tempo
pds-moderno

Os estudos culturais trouxeram para um debate franco vozes silenciadas pelas
construcdes tradicionais, politicas e socialmente dominantes. A constatacdo levantada pelos
novos estudos somados aos movimentos sociais pelos direitos femininos, raciais e
homoafetivos ndo deram visibilidades apenas a estes grupos; demonstraram também a
legitimidade de suas reivindicagdes. A consequéncia mais evidente disso foi a contestacdo da
noc¢ao de cultura como verdade dada. Agora pensada como processo, a cultura ganhou dimensao
dindmica e politica. Um territério de conflito entre grupos diversos que disputam seus

respectivos espacos.

A educagdo como um processo de conformacdo e hegemonia pode incomodar a
maioria dos docentes, sobretudo aos que pretendem ajudar seus alunos para que
alcancem um grau maior de liberdade e de independéncia pessoal. Todavia, a tomada
de consciéncia por parte do mestre, com referéncia & hegemonia politica como
processo educativo para o bem ou para 0 mal, poderia ser o ponto de partida de um
novo profissionalismo dos mestres e dos educadores (MONASTA, 2010, p. 34).

O silenciamento ao qual alguns grupos eram submetidos perpetuava-se mediante
aparelhamento das classes dirigentes, do Estado e de suas institui¢cbes, como propagadoras de
sua visdo de mundo. Essa difusdo dos valores de uma classe foi denominada por Gramsci de
hegemonia e de aparelhos ideoldgicos do Estado, suas instituicdes difusoras, segundo Althusser
(1970, p.22) “por outras palavras, a Escola (mas também outras instituicGes de Estado como a
Igreja ou outros aparelhos como o Exército) ensinam «saberes praticos» mas em moldes que
asseguram a sujei¢do a ideologia dominante ou o manejo da «pratica» desta”.

Ora, se a compreensdo de cultura modificou-se, natural que a escola passasse também a
ser terreno de antagonismos, uma vez que ela também é um desses aparelhos que
ideologicamente reproduz os contetidos culturais legitimados mediante o curriculo. Este, por

sua vez, a sintese Ultima desses conflitos. Assim afirmam Moreira e Silva.

Nesse entendimento, o curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e produzird
cultura. O curriculo é, assim, um terreno de producdo e de politica cultural, no qual 0s
materiais existentes funcionam como matéria-prima de criacdo, recriacdo e,
sobretudo, de contestacdo e transgressdo (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 28).

Nessa nova perspectiva curricular, o ensino de historia pautado na metodologia dos
Annales enquanto “historia-problema” encontra terreno fértil para sua constru¢do. Tanto na

Escola dos Annales quanto nos estudos culturais do curriculo prevalece uma compreensdo de
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realidade aberta, descentrada e dindmica, o0 que permite a possibilidade de maltiplos caminhos
e a necessidade de um sujeito capaz de transitar numa estrutura movedica que o obriga encarar
a austeridade da incerteza. Esse novo sujeito, agora autbnomo, tem em sua condicao livre a
possibilidade de reescrever a realidade, significa-la, traduzi-la. A verdade agora surge como
hermenéutica porque a realidade desvela-se como problema. Essa nova forma de relagéo traz
como necessidade imanente um sujeito autbnomo, consciente, critico.

Diante dessa nova perspectiva, pergunta-se: de que maneira 0 ensino de histéria
configura-se no curriculo para construcdo das identidades em que a diferenca impde-se como
valor fundamental da sociedade de nosso tempo?

O inciso terceiro do artigo 35° da LDB determina que uma das finalidades do Ensino
Médio ¢ “o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (BRASIL, 1996). Um
ensino de histdria que possa contextualizar todas essas transformacfes demonstrando o0s
aspectos histdricos, sociais, politicos e culturais que desencadearam tais eventos provavelmente
permitira ao aluno, enquanto sujeito historico, sua introducdo na sociedade como agente critico
e promotor de mudancas. Essa insercdo devera ser iniciada com um curriculo que o introduza
no coracgdo dos acontecimentos para comp6-lo junto ao quadro da histdria, de sua historia. Essa
proposicdo fundamenta-se na relacdo que as teorias criticas estabelecem entre cultura e

curriculo.

Na tradicao critica, a cultura ndo é vistacomo um conjunto inerte e estatico de valores
e conhecimentos a serem transmitidos de forma ndo-problematica a uma nova
geracdo, nem ela existe de forma unitéria e homogénea. Em vez disso, o curriculo e a
educacdo estdo profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que significa
que sdo tanto campos de producdo ativa de cultura quanto campos contestados
(MOREIRA; SILVA, 1995, p. 26).

Um curriculo de histdria que ndo contemple as demandas de uma sociedade complexa
e fragmentada dificilmente formard um cidaddo com pensamento critico, com autonomia
intelectual; que seja capaz de agir segundo os parametros éticos e a perspectiva de humanidade
reivindicada por nosso tempo, concomitantemente reconhecida e exigida pelos documentos
legais que regem a educagédo brasileira. Essas demandas deverdo contemplar os problemas
politicos, sociais e culturais que contextualizam nosso tempo. Entre elas estdo: politicas de
afirmacdo étnico-raciais; as relagdes de género e os temas ligados ao movimento das Lésbicas,
Gays, Bissexuais, Transexuais e Transgéneros (LGBT). Essas trés problematicas tornaram-se

mais evidentes com as manifestacfes sociais que eclodiram em todo o mundo na década de
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sessenta. As ciéncias sociais acompanharam esses acontecimentos e suas contribuicoes

resultaram na teoria critica do curriculo.

Principalmente a partir do inicio da década de sessenta, fortaleceram-se os elos entre
as mudancas na Sociologia e a difusdo dos movimentos sociais em defesa dos direitos
das mulheres, dos negros, dos homossexuais etc. Os socidlogos voltaram-se entdo
para o exame da relacdo entre conhecimento e agdo e para a necessidade de eliminar
do trabalho sociolégico prevalente seus aspectos patriarcais e sexistas (MOREIRA;
SILVA, 1995, p. 18).

No Brasil, as politicas de afirmag8o étnico-raciais tém origem nos movimentos sociais
organizados pelos descendentes dos homens e mulheres trazidos do continente africano para
serem aqui escravizados. Invisibilizadas pelas instituicdes do Estado que ndo a incluiram na
cidadania brasileira desde o fim do regime escravocrata, a populacdo negra ndo tinha direitos
garantidos. Se a Lei Aurea libertou-a dos grilnes de ferro dos senhores de escravos, ela os
acorrentou nos grilhdes da excluséo social, muito mais dificeis de serem rompidos, por terem
suas raizes na cultura.

Os diversos movimentos que mantinham vivos 0s anseios dessas pessoas por igualdade
de condigdes encontraram nos estudos antropoldgicos brasileiros realizados entre as décadas de
setenta e oitenta um importante aliado no combate a discriminacao racial e na conscientizacéo
da divida histérica do Brasil com a populacdo afrodescendente. Da conjuncao dos movimentos
sociais com os estudos antropoldgicos e as politicas sociais de governos de perfil progressista,
diversas medidas surgiram, o que possibilitou vislumbrar a inclusdo da populagdo negra em
diversos segmentos, antes privilégio dos brancos. Essas medidas estdo reunidas num
movimento chamado de “politicas afirmativas”. Dentre elas, a sangdo em 2003 da Lei n® 10.639.
Essa lei instituiu que “nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira” (BRASIL,
2003).

Essa lei teve um impacto muito relevante. A mudancga mais drastica ocorreu no livro
didatico. Se antes da lei os livros de historia traziam a presenca do povo negro em timidas notas
de rodapé, agora trazem sua histdria desde sua origem.

O docente de historia tem um volume grandioso de materiais para abordar a questao
racial. E isso ndo se deve apenas a mudanga nos livros didaticos, porque a historia do Brasil €
um laboratério vivo para compreender a construcdo das representacfes sociais referentes as
questdes raciais. Na sala de aula, se 0 ensino de historia ndo abordar essa tematica introduzindo

os alunos no seio desse problema, o papel social, cultural e politico do curriculo e do ensino de
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historia caird numa completa obsolescéncia. Ndo havera cidadania plena sem a abordagem
dessa questao.

As questdes de género tém como principal bandeira 0s movimentos sociais que
reivindicam os direitos femininos e a equanimidade juridica entre homens e mulheres.

No Brasil, esse movimento tem forte influéncia das manifestaces internacionais que
estdo na vanguarda. Dentre as conquistas estdo o voto feminino, conquistado em 1932, e a
igualdade juridica alcancada mais recentemente. As representacdes do que € o feminino e o
masculino € um produto cultural, logo, € dinamico. O que era compreendido como préatica
exclusivamente masculina, hoje pode ser atribuido ao feminino e vice-versa. Essa dindmica é
construida e reconstruida no seio do acontecer histdrico e tem como fundo mudancgas sociais,
culturais, politicas e econdmicas.

Toda construcdo social tem uma historicidade fundamentada nessas dimensdes.
Desvela-las na pratica pedagogica € um dever se o ensino de histdria ndo quiser ficar restrito a
narrativa inerte dos fatos sem a devida problematizacdo e sem o convite a reflexdo para o
desenvolvimento do pensamento critico, condi¢do fundamental para um exercicio consciente
da cidadania.

Os movimentos sociais que lutam pelos direitos LGBT tiveram maior visibilidade,
principalmente no campo politico, também em virtude dos governos progressistas. O apoio das
instituicbes do Estado tais como os tribunais e o poder legislativo efetivaram-se como a
principal arena de constituicdo da legitimidade das reivindicacGes desse grupo.

Dessa forma, o ensino de histéria em sua atividade pedagdgica pode tratar, desde as
origens desses movimentos, de suas conquistas politicas de liberdade de expressao e de vitorias
juridicas importantes, como o direito ao casamento civil e a adocao de filhos, para trazer aos
alunos a historicidade das representacdes sociais acerca dessa comunidade. E importante que o
aluno tenha a percepcéao de que sdo construcdes historicas e sociais que promovem as atitudes
de preconceito (aversdo) ou tolerancia (respeito) para com a diferengca. Um bom exemplo seria
mostrar as percepcOes de povos diferentes e seus posicionamentos sobre a mesma questéo
demonstrando os aspectos sociais e culturais que subsidiam essa diferenca e de que modo tais
representacdes chegaram aos nossos dias.

Dessa constatacéo, o aluno teria a compreensao de como o saber, uma estrutura abstrata,
estd diretamente ligado as relagcdes historico-materiais. Noutras palavras, 0s saberes sé@o
legitimados pelas praticas sociais. Para Foucault (1999), as praticas sociais sdo regulamentadas
por quem detém o poder. Esse poder, portanto, regula o comportamento por meio dos saberes

instituidos:
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O poder produz saber (e ndo simplesmente favorecendo-o porque o serve ou
aplicando-o porque € (til); que poder e saber estdo diretamente implicados; que ndo
ha relacéo de poder sem constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que
ndo suponha e ndo constitua ao mesmo tempo rela¢6es de poder (FOUCAULT, 1999,
p. 30).

As teorias criticas do curriculo, influenciadas pela filosofia de Foucault e de outros

filésofos pos-estruturalistas, ao compreenderem essa relacdo confirmam a dialética
infraestrutura e superestrutura de Marx e a capacidade da ideologia de justificar as relagdes
desiguais de poder responsaveis pelo controle social das classes dominadas pela classe
dominante. Gramsci também demonstrou isso em sua obra ao relacionar o par hegemonia e
contra-hegemonia. Numa sociedade pds-moderna, esse conflito tornou-se mais evidente quando
as ciéncias sociais investigaram as praticas educacionais difundidas nas escolas. Com isso

concluiram que:

O curriculo existente, isto é, o conhecimento organizado para ser transmitido nas
instituicGes educacionais, passa a ser visto ndo apenas como implicado na produgéo
de relagdes assimétricas de poder no interior da escola e da sociedade, mas também
como histdrica e socialmente contingente (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 21).

Disso resulta que o aluno, muito mais que mero expectador no processo ensino-
aprendizagem, tem na escola e no manuseio dos recursos tedricos apreendidos no processo
pedagdgico espaco e instrumentos de significacdo e ressignificacdo gnosioldgica, contestacdo
politica, construcdo e reconstrucdo epistemoldgica dos saberes.

Essa mobilidade permitird ao educando o transito consciente na estrutura instavel da
realidade que se tornou mais evidente diante das crises e dos conflitos que eclodiram no século
XX. Desse modo, o ensino de histéria deve possibilitar, mediante seus instrumentos
conceituais, a apreensdo da dindmica histdrico-social do hoje em didlogo com o ontem,
demonstrando a natureza volatil das relacbes humanas e a condicéo do sujeito pds-moderno.

Um ensino de histdria que possa situar e contextualizar o sujeito em seu tempo pode se
configurar como uma chave para a compreensao de si proprio como coautor de seu destino. Se
com Foucault (1999) a senten¢a “o poder produz saber” demonstra o controle exercido pela
sociedade sobre o individuo, sua inversdo “saber ¢ poder” explica que, somente fundada no
conhecimento, a iniciativa individual concretiza-se como possibilidade real de mudanca,

portanto, como politica.
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4.2.4 Conclusoes

A escola constitui-se como espaco coletivo de apropriacdo do conhecimento cientifico.
Essa apropriacdo, no entanto, deve ocorrer de modo dialégico com as experiéncias
gnosioldgicas vivenciadas pelos educandos em suas relagdes sociais primeiras, originarias de
sua constituicdo comunitaria.

Entender o ensino de histdria nessas novas bases requer, por parte do professor,
compreender que o processo pedagogico deve ser subsidiado pela didatica e pela epistemologia
a fim de que o objeto de conhecimento possa se configurar enquanto estrutura que deve cumprir
uma funcao social, como corrobora o0 pensamento de Penna (2014).

Numa sociedade p6s-moderna, o ensino de historia segundo o determinado na LDB tem
por finalidade criar condi¢cfes epistemolégicas para o desenvolvimento da autonomia e da
criticidade do discente para o exercicio consciente de sua cidadania diante da fragmentacéo e
volubilidade das identidades que configuram nosso tempo. Um ensino de historia que nédo
conduzir o discente a particularidade da percepcao historica de seu tempo nao estara cumprindo
nem o disposto na lei nem a funcdo epistemoldgica e social que seu tempo requer.

Muito mais que reproduzir mecanicamente os avancos epistemoldgicos e didaticos da
ciéncia e da disciplina de historia, respectivamente, seu exercicio pedagdgico deve visar ao
amadurecimento epistemoldgico no que se refere a consciéncia histérica do discente. Para isso,
o docente, além de conhecer seu objeto de atividade, deve compreender seu transito
epistemoldgico e constituicdo ontoldgica para sua atividade habitar na verdade do ser da
historia. Obviamente, uma verdade numa perspectiva contextual e hermenéutica. E preciso que
ele pergunte: “o que ¢ a historia?” Somente a reflexdo a partir do “é” podera conduzi-lo a
proximidade com a esséncia do saber que ele representa, possibilitando uma livre relacdo entre
0 ser da historia e sua existéncia (HEIDEGGER, 2007).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O inicio desta aventura tedrica procurou investigar os fundamentos do ensino de historia
a fim de compreender sua préxis no atual contexto histdrico, social e cultural.

Trés pressupostos orientaram a pesquisa: 1) o sujeito deve ter primazia nas reflexdes
sobre 0 ensino; 2) no processo pedagogico, a formacao para a cidadania ndo pode prescindir da
interdisciplinaridade como fundamento do processo cognitivo; 3) o curriculo € resultado da
relagéo entre sujeito e saberes.

Do primeiro pressuposto, objeto do capitulo 2, ficou esclarecido o lugar do sujeito no
processo cognitivo como intérprete da realidade. Seus instrumentos nessa atividade inerente a
sua constituicdo ontologica sdo os saberes por ele produzidos na relacdo com seus pares em
dada sociedade historicamente situada. Demonstrou-se o papel de cada uma das disciplinas
elencadas no corpo das ciéncias humanas do curriculo do Ensino Médio na compreenséo das
representacdes das estruturas que compdem esse sujeito. Essas analises permitiram vislumbrar
a amplitude das ciéncias — historia, geografia e sociologia (antropologia e ciéncia politica) — e
da filosofia na formac&o dos discentes. Tais saberes em muito ultrapassam o que comumente é
esperado no processo de escolarizacdo, a saber, a vaga memorizacao de férmulas e conceitos
tendo como finalidade o sucesso no vestibular e nas avaliacdes de larga escala.

Na segunda compreensdo, que foi pensada no capitulo 3, procurou-se demonstrar a
preeminéncia da interdisciplinaridade na construcdo do conhecimento. Ficou evidenciado que
0 conhecimento é a mediagdo entre o sujeito em sua estrutura solipsista e a realidade em sua
diversidade. Desse modo, sendo 0 sujeito uma unidade, sua relagdo com o mundo da-se na
reunido da multiplicidade numa totalidade que ele busca abarcar por meio dos conceitos por ele
elaborados em sua relagdo tedrico-concreta com o mundo, resultando nos saberes socialmente
produzidos. Assim, a multiplicidade somente faz sentido na persegui¢cdo de um todo mediante
atividade hermenéutica possibilitada por sua condi¢do de ente que interpreta 0 mundo por meio
da linguagem.

Da relagdo entre o sujeito que se constitui como intérprete da realidade (1° pressuposto)
e a possibilidade de abarcar a diversidade dos fendbmenos numa totalidade fundada na
interdisciplinaridade mediante recursos tedrico-praticos (2° pressuposto), ficou explicito ser o
curriculo (3° pressuposto) a instituicdo social que retine os saberes socialmente legitimados
necessarios para a formacdo do sujeito coerente com as necessidades sociais de seu tempo e
lugar num processo de ensino-aprendizagem que deve priorizar uma educacdo capaz de

possibilitar ao individuo o aprimoramento de sua capacidade dialogica e interpretativa através
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do dominio tedrico-conceitual dos instrumentos cognitivos produzidos pela sociedade. O
ambiente onde esse processo acontece é a escola.

A pesquisa, portanto, evidenciou, mediante a pergunta pelo fundamento do ensino de
histéria no Ensino Médio, uma estrutura ciclica cujo movimento esta estruturado no todo
dialético cujo curriculo irrompe como sintese entre o0 sujeito e o saber: 0 sujeito implica no
saber (interdisciplinaridade) que implica no curriculo e que, novamente, implica no sujeito em
sua relacdo com o mundo. Essa estrutura circular remete a compreensao historiografica de
Ricoeur (1997), que a denominou de “circulo hermenéutico”, cujas etapas sao: a configuragao,
a refiguracdo e a leitura.

Deste modo, o saber historiografico dentro de sala de aula, enquanto disciplina, irrompe
como meio que permita o alcance dos fins propostos para o Ensino Médio segundo a LDB
Brasil (1996) que, de modo geral, sdo: a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental; a preparacdo bésica para o trabalho e para a cidadania do
educando; o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacédo ética, a
autonomia intelectual e o pensamento critico e, por fim, a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prética.

Todos esses objetivos almejados na LDB somente sdo possiveis mediante uma educacao
que promova a autonomia intelectual. Esta, no processo pedagdgico escolar, passa diretamente
pelo contato com os saberes produzidos pelas ciéncias e apresentados nas disciplinas
curriculares. Tais conhecimentos, se apresentados numa relacdo interdisciplinar e
transdisciplinar (relacdo com outros saberes ndo cientificos), numa estrutura pedagogica que
estimule o pensamento critico, poderdo desenvolver no discente a percepcédo tedrica capaz de
interpretar a realidade a fim de que possa se posicionar criticamente em relacdo as demandas
sociais.

Hoje, as demandas sociais prenhes da diferenga em virtude da possibilidade de abertura
para a pluralidade de comportamentos e opinides exigem dos atores sociais maior tolerancia
frente a diversidade. O exercicio da tolerancia passa necessariamente pela capacidade cognitiva
de leitura da realidade, pela da nocéo de verdade como construcgdo historica e social, por isso,
contextual e volatil. Esta perspectiva de realidade exige uma gama de competéncias cujos
saberes cientificos podem contribuir, desde que o compromisso com tais saberes parta do
aprimoramento ético do ser humano.

Entre os saberes cientificos que compdem o curriculo escolar encontra-se 0
historiografico. Este saber, enquanto “ciéncia dos homens no tempo”, como afirmou Bloch

(2002, p. 67), traz a compreensdo de tempo enquanto conceito, portanto enquanto estrutura
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cognitiva passivel de leitura. Heidegger em O conceito de tempo na ciéncia historica, de 1915,
propde a nocdo de tempo histérico como qualitativo e heterogéneo. Tal compreensao traz em
seu cerne a necessidade de tempo histérico como um objeto aberto a interpretacdo e a
compreensdo. Logo, 0 homem enquanto ser histérico constroi sua historicidade em didlogo com
0 tempo. O descarte da possibilidade interpretativa como condi¢do fundamental do homem
impede-o de participar em sua totalidade ontoldgica que é a de um ente que age mediante
compreensdo da realidade.

Do entendimento de que historia € interpretacdo da realidade mediante construcéo
metodoldgica assentada na capacidade narrativa humana é que se defende a necessidade de se
repensar seu ensino no contexto escolar. Este repensar visa a introduzir o docente e o discente
no processo ensino-aprendizagem numa concepcao de ensino que possibilite ao aluno perceber-
se ator, intérprete e construtor tanto do processo historiografico enquanto presenca ho mundo
quanto de sua concepcdo e construcdo historico-metodoldgica, ou seja, enquanto processo
cognitivo mediador entre 0 homem e a realidade histérico-conceitual.

A visdo da ciéncia historica enquanto possibilidade cognitiva humana de interpretacédo
da realidade tem seu sentido completo quando o sujeito é compreendido como o pilar dessa
estrutura. A historia €, portanto, a ciéncia pela qual o homem, enquanto sujeito e em sua
multiplicidade Ontica, percebe-se no tempo. O tempo é, portanto, numa percepcdo historica,
uma estrutura fundamental conceitual (cognitiva) de realizacéo do seu ser.

A multiplicidade 6ntica acima sugerida e apresentada no segundo capitulo, resumida nas
quatro perspectivas apresentadas: espacial, historica, socioldgica (antropolégica) e
epistemoldgica, ganha sentido na narrativa. Esta narrativa configura-se como historicidade.
Esta, por sua vez, é responsavel pelo emprego de sentido a realidade. E o sentido que esta no
inicio e no final da atividade humana.

Tudo o que a LDB elenca como finalidade do Ensino Médio faz sentido quando o
discente, devidamente introduzido na consciéncia historica, reune a totalidade de forma critica
no sentido empregado pela narrativa social da qual ele faz parte. No atual contexto, esta
narrativa deve abarcar as diferencas, antes, marginalizadas em favor de uma homogeneidade
social que ndo incluia os “diferentes”.

Nesta perspectiva, as teorias criticas e pos-criticas tém exercido um importante papel na
critica ao curriculo, demonstrando o carater opressor com o qual ele se impde no contexto
escolar sem pensar a diversidade. O curriculo, enquanto reunido dos saberes que devem ser

reproduzidos na sala de aula, precisa ter seus pressupostos discutidos a fim de contemplar a
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diferenca com o objetivo de formar o cidaddo aberto a pluralidade de opinibes e
comportamentos.

Repensar o ensino de historia investigando o fundamento epistemologico da ciéncia
historica possibilitou a compreensao de sua natureza sociolégica uma vez que a narrativa da-se
no seio coletivo. A coletividade que é a razdo da narrativa historiografica tem sua unidade
fundamental no sujeito. Este é o porta-voz do todo. A razdo historiogréfica anterior aos Annales
identificava os anseios da coletividade com a narrativa nacional, tornando o individuo invisivel
frente a homogeneidade coletiva. A histdria dos herois selecionava determinados atores e fazia
deles pedestais dos ideais politicos que representavam a unidade da nacdo. Havia certa
cumplicidade entre a figura dos herdis e os interesses das classes dirigentes. Eram estas que
atribuiam a si a autoridade pela narrativa da “verdade”. Esta verdade era difundida pelas
instituicGes do Estado, principalmente, as educacionais.

Hoje, a ciéncia histdrica e seu ensino, do ponto de vista epistemoldgico e pedagdgico,
respectivamente, podem ser compreendidos como resultado de quatro aportes tedricos
importantes. O primeiro foi a perspectiva historiografica dos Annales, que, primando por uma
ciéncia histérica que valoriza a interpretacdo das circunstancias, valorizou a historia das
sociedades. O segundo aporte foram as contribuicdes de Ricoeur que, em parte, nega o
cientificismo daqueles em favor de uma poética da narrativa a fim de trazer uma histéria prenhe
de razdo, mas sobretudo de sensibilidade. Essa visdo faz ascender com maior intensidade a
figura do sujeito. Terceiro, o ponto de vista pés-estrutural de realidade tornou visiveis as
diferencas presentes na sociedade nacional. As leituras possibilitadas por essa corrente
antropoldgica volveu o olhar da ciéncia historica para as minorias antes ndo percebidas ou
politicamente invisibilizadas nas narrativas nacionais. Por fim, o quarto, as teorias criticas do
curriculo. Estas viram que, a revelia das contemporaneas teorias historiogréaficas, socioldgicas
e antropoldgicas, a escola perpetuava em sua pratica pedagogica uma proposta curricular que
desprezava a diferenca em favor de uma reproducéo irrefletida de uma historia nacional.

Um ensino de histéria que se ancore nestas importantes mudancas teoricas da
compreensdo de ciéncia histdrica, bem como de teorias que déo subsidio teérico-metodoldgico,
associada a compreensdo epistemoldgica de sujeito enquanto ente que participa na construcao
do conhecimento tanto como objeto quanto sujeito do processo podera contribuir para o alcance
das finalidades atribuidas ao Ensino Médio, tal como previstas na LDB.

O ensino de historia no processo de escolarizagdo deve ter como finalidade a formacéo
da consciéncia historica para o desenvolvimento da capacidade de rememorar experiéncias,

interpreta-las e utiliza-las na pratica cidada (FIALHO, 2016). Esta consciéncia historica tera
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maior significado quanto mais afim & autonomia do sujeito. A afinidade entre consciéncia
historica e autonomia para a construcao da cidadania mediante o processo ensino-aprendizagem
(ndo apenas de histdria), como prevista na LDB, esta diretamente ligada ao que foi denominado
no corpo desta pesquisa de solipsismo do sujeito, porque este mesmo solipsismo esta
fundamentado na liberdade. O homem narra porque antes ele se percebe na liberdade. Portanto,
a consciéncia da liberdade distante ontologicamente de uma semelhanga com os demais entes
obriga-o a justificar esta diferenca fundamental.

A tentativa de compreender esta diferenca faz-se mediante narrativa porque o homem é
um ente cuja compreensdo no mundo manifesta-se na forma de linguagem. Sua necessidade de
exprimir-se no tempo mediante narrativa constitui sua natureza ontoldgica assinalada pela

historicidade.
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