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Resumo: A partir da cultura escolar acumulada e das leituras relativas podemos dividir uma
aula em trés momentos: a pré-producdo, a producdo e a pds-producdo. Cada um constituido
por procedimentos especificos mas que nao se isolam do processo geral em que elas dialogam
com toda a formacdo do professor, desde 0 momento de sua experiéncia escolar ao periodo de
formacéo e de atuacdo profissional, bem como a formacdo continuada. O planejamento deve
estar sempre e constantemente em producdo. De certa forma, é preciso que o capital cultural
(PESAVENTO, 2003) do professor se faga circular (BARTHES, 2007) durante todas as suas
aulas, assim como os saberes profissionais adquiridos ao longo da prética cotidiana em sala
(MONTEIRO, 2010). O planejamento deve passar também pela especificidade disciplinar do
conhecimento historico, em suas dimensdes tedricas e metodoldgicas. Deve pressupor uma
revisao historiografica do tema e deve se orientar ndo somente para a palestra e enunciacao do
conhecimento, mas para a propria pesquisa, sistematizacdo e comunicacdo do conhecimento
histérico no novo espagco em que circula (entre as criangas e jovens). Aqui, objetivamos
contribuir para a reflex@o sobre alguns procedimentos e saberes a serem mobilizados durante
as etapas de uma aula envolvendo, para além das questbes pedagogicas, 0s aspectos tedricos e
metodoldgicos da escrita da histdria, a luz das recentes discussdes sobre a Didatica da Historia
(RUSEN, 2007; BERGMANN, 1990), em especifico.
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Ao longo da formacéo de professores, aprendemos a planejar uma aula de historia.
O “Plano de Aula” ¢ um importante momento do oficio profissional do ensino de qualquer
disciplina escolar ou universitaria. Durante muito tempo, de forma preconceituosa, o plano de
aula foi associado de forma preconceituosa a um rango tecnicista e burocratico. Era uma
prética territorialista do reino pedagogico. Mas se cada disciplina e area do conhecimento
humano se constituiu historicamente a partir de especificidades, por que ndo pensar um plano
de aula a partir do procedimento operatorio de cada disciplina? Atualmente, com a “virada
disciplinar” no ensino/aprendizagem de historia, em decorréncia da ascensao da Didatica da
Histéria (RUSEN, 2007, BERGMANN, 1990; SADDI, 2012) e a Educagdo Historica
(SCHIMIDT, 2006; BARCA, 2009) é preciso fazer uma reflexdo didaticamente orientada pela
histéria sobre o planejamento de uma aula e sobre a constru¢do do préprio documento
tradicionalmente nomeado de “plano de aula de historia”.

“Como planejar uma aula de histéria de forma substantiva?” é a pergunta que
orientard todo esse texto. Perguntamos isso porque de forma utilitarista e burocratica ndo
temos muitos problemas em fazer um “plano de aula de histéria”. Na maioria das vezes, para
responder (e nos aliviar) da pressdo do coordenador pedagégico da escola.?

O planejamento  deve estar inserido em um circulo  virtuoso:
producdo/aplicacdo/avaliacdo/producdo... Planejamos e ministramos a aula. Depois, a partir
do retorno recebido dos alunos, avaliamos a aula. Atingimos nossos objetivos? N&o? Por que?
Esses questionamentos devem ser incorporados no momento do novo planejamento, no
préximo ano. O Conteudo é o mesmo. A aula, mesmo repetida na mesma turma, sera sempre
uma nova aula. O planejamento do ano passado pode ser utilizado desde que incorpore as
experiéncias da aula realizada.

Por isso, o planejamento esta em constante processo de producdo. De certa forma,
sempre num planejamento € preciso que o capital cultural (PESAVENTO, 2003) do professor
se faca circular (BARTHES, 2007) durante o planejamento das suas aulas, assim como 0s
saberes profissionais adquiridos ao longo da pratica cotidiana em sala (MONTEIRO, 2010). O

’ Desde 2011, em Goids, esta em curso um sistema meritocratico que, por meio de um bdnus semestral no
salario, “premia” quem tem “assiduidade e compromisso com os estudantes”, isto €, quem acatar e realizar
todas as orientagbes emanadas da Secretaria Estadual da Educag¢do (SEDUC/GO). Dentro desse “Programa de
Estimulo a Regéncia”, estruturou-se um sistema de cobranga e fiscalizagdo mutua que comeg¢a com o
“coordenador pedagdgico” passa pelo “grupo gestor da escola” (diretor, vice-diretor e secretdrio geral) ao
“tutor” da escola. Eles devem se organizar para “Verificar com os coordenadores pedagoégicos, a cada 2
semanas, se os planos de aula foram entregues no prazo (até 12 dia util do periodo de 2 semanas em que as
aulas planejadas vdo ocorrer)”. Somada a assiduidade, o cumprimento dessas orientagdes trara o acréscimo de
até RS 2.000,00 ao saldrio de quem tem carga hordria de 40 horas semanais. O pagamento do bénus acontece
em duas parcelas semestrais (o que corresponde a aproximadamente a RS 160,00 mensais).
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Conteudo, mais do mesmo, é sempre chamada numa realidade histérica e social diferenciado.
E é com esse contexto de realizacdo que a aula deve dialogar, sempre.

Em didlogo sempre fecundo com Sandra Pesavento, podemos afirmar que o
professor de historia ndo precisa falar tudo em cada texto, pesquisa ou aula, “nem ¢
compulsorio que recorra, explicitamente, as correlages entre todas as instancias do real em
cada texto ou pesquisa feita” ou aula de histéria ministrada (PESAVENTO, 2003, p.118). O
que ele precisa sim é ter um capital de erudicdo, um repertério de referenciais, sempre ao
alcance da situag¢do: uma “bagagem de conhecimentos e leituras que lhe permitam recorrer
sempre que necessario, e estabelecer a sua grade de correspondéncia” (PESAVENTO, 2003,
p.118).

Nesse sentido, o presente texto estd sempre em construcdo: para receber as
contribuicdes dos leitores, mas também incorporar os aprendizados de cada aula ministrada e
em cada novo didlogo com o colega professor. Estar em construcdo é condicdo necessaria
para qualquer didlogo e, portanto, condicdo primeira para se estabelecer uma relagdo de
ensino/aprendizagem. Além disso, lembramos que uma das principais contribuicbes do
conhecimento historico € possibilitar o entendimento (e, conseqlientemente, a orientacdo)

da/na (trans)formagé&o constante que preside a nossa experiéncia em sociedade.

Uma Estrutura Para O “Plano De Aula” De Historia

O planejamento de uma aula dialoga com toda a formacéo do professor, desde o
momento de sua experiéncia escolar ao periodo de formacdo e de atuacdo profissional, bem
como, relaciona-se aos conhecimentos adquiridos ao longo da formagao continuada.

A partir da cultura escolar acumulada e das leituras relativas podemos dividir uma
aula em trés momentos: a pré-producdo, a producédo e a poés-producdo. Cada uma dessas
etapas esta constituida por procedimentos especificos, mas que ndo se isolam do processo
geral em que elas ocorrem. O planejamento deve interferir na realidade da futura aula que, por
sua vez, deve pautar uma nova aula e, assim, sucessivamente.

Por pré-producdo entendemos o conjunto de agbes e atitudes formado pelo
planejamento, ou seja, pela produgédo do “plano de aula”, efetivamente. Essa etapa implica no
estudo, na revisdo bibliografica, e em todos os trabalhos necessarios e decorrentes para a
elaboragdo prévia da aula. A aula n&do inicia no momento em que é chegada a sua hora,

guando a sirene é acionada ou o sininho badala. A aula deve nascer antes de si mesma. Ela
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deve ser planejada, inserir-se dentro de um projeto de agdo, de um projeto de ensino. E uma
interferéncia produtiva no devir.

A producdo é o acontecer da aula, ou seja, seu desenvolvimento, a experiéncia
vivenciada da aula em si. Inclui-se ai a exposicdo, a exploracdo, a execucdo do que foi
planejado previamente.

Chamamos a ultima etapa de uma aula de pdés-producdo, momento no qual
avaliamos o seu desenvolvimento e desdobramentos. Para isso é fundamental a avaliacdo do
que aconteceu de fato e 0 que esse acontecimento provocou. Aqui € central avaliar se 0s
objetivos previamente elaborados foram atingidos. Que tipo de aprendizagem a aula
oportunizou aos alunos? Uma aula ndo deve terminar sem que, efetivamente, aconteca sua
pos-producdo. E esse momento deve engendrar, no futuro, a préxima oportunidade de uma
aula com esse mesmo contetldo. Mas ndo s6. Uma aula deve se conectar com a sua sequéncia,
com outra aula, com outro contetdo.

Nesse texto a nossa atengéo principal serd voltada para a pré-producéo.

A Pré-Producéo Da Aula: O Nascimento Do Plano

Um plano de aula de histéria é uma estrutura organizativa. Sugerimos a seguinte
estrutura: a) Cabecalho, b) Tema, c¢) Objetivos, d) Justificativa, e) Conteddo (i.
categorias/conceitos, ii. temporalidades, iii. linguagens/fontes, iv. inter/transdisciplinaridade),
f) Abordagem teorico-metodoldgica de ensino/aprendizagem, g) Estratégias, h) Recursos

didaticos, i) Avaliacdo e j) Referéncias. Passamos agora a desdobrar cada um deles.

a) Cabecalho

Momento destinado a primeira identificagdo do documento, de quem se propde,
do que é proposto e a quem se destina. Pode ser orientado pelas guias: onde (nome da
instituicdo com indicacdo de organograma), quem (professor autor da aula), para quem (ano,
sala, turma etc), quando (data pontual ou periodo de aulas abarcado pelo plano), o qué (aula
de historia).

b) Tema (assunto/objeto curricular)

Geralmente, séo definidos pela tradi¢do e pela cultura escolar de cada disciplina.
Sdo legitimados e estabelecidos pelas matrizes curriculares elaboradas pelas secretarias

gestoras dos sistemas escolares. O Ministério da Educacé@o que por meio de suas secretarias e
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documentos norteadores dirigem as secretarias estaduais e municipais de educag&o.
Historicamente, os processos de ingresso no Ensino Superior também funcionam como
definidores de curriculo. O mais tradicional € o vestibular, cujas provas ainda sdo elaboradas
pelos professores das areas de conhecimento especifico de cada Faculdade ou Instituto.
Atualmente, é o ENEM quem esta orientando o curriculo, principalmente, a partir do
momento em que passou a ser considerado para o ingresso no Ensino Superior. Nas escolas
particulares do Ensino Médio, o curriculo é pautado por essas provas. O mercado editorial de
livros didaticos também seguem as provas e suas metodologias. Além disso, é importante
ressaltar que o curriculo também esta sob a forte influéncia de uma tradi¢éo de conteddos que
séo ensinados nas escolas.

Em Goiés, a Secretaria de Estado da Educacdo definiu, num processo dialdgico
que durou de 2004 a 2007, as matrizes para 0s componentes curriculares do ensino
fundamental (Curriculo em debate, Caderno 5) e, posteriormente, sistematizou tais matrizes
por bimestres tendo em vista trés aspectos: o direito a equidade, o alto indice de estudantes
que, ao longo do ano, transferem de escolas e de municipios e a rotatividade de professores
nas unidades escolares (Bimestralidade do curriculo).

Quanto ao ensino médio, a bimestralizacdo dos conteldos propostas pela SEE
pautou-se nas matrizes de referéncia do SAEB e do ENEM baseada na concepgéo de ensino e
de aprendizagem de cada componente curricular ou area do conhecimento da Proposta de
Ressignificacdo do Ensino Médio (discutida no periodo de 2007 a 2010).

No ano letivo de 2012, com o argumento de “garantir a unicidade do ensino nas
diferentes regifes do estado”, o novo secretario estadual da educacdo, Thiago Peixoto”
implementou o Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacdo de Goias, que passa a ser
chamado pela alcunha de “Bimestraliza¢io”. Usa a queda dos estudantes goianos no indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) nos 2007 a 2009, para revogar todo o trabalho
e gastos que implicaram a ressignificacdo curricular descrito nos paragrafos anteriores. E este
0 documento atual que apresenta os contetdos de histdria a serem trabalhados em cada ano

(antigas séries) para o Ensino Fundamental e Médio da rede estadual goiana.

¢ Depois de eleito deputado federal em 2010, o economista Thiago Peixoto foi chamado pelo governo estadual
do PSDB para assumir a pasta de secretario estadual da educagdo. Apoiador do movimento “Todos pela
Educacdo”, ele elabora uma proposta de reforma educacional nomeada “Pacto pela Educa¢do” no final de
2011. No interior dessa reforma, o secretdrio modifica o plano de cargos e saldrios dos professores, retirando-
Ihes a gratificacdo pela titularidade (especializacdo, mestrado e doutorado). No inicio de 2012, enfrenta 51 dias
de greve por parte dos professores do Estado que s6 termina depois de restituido o direito dos professores.
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A principal questdo relativa ao tema da aula é que ele deve ser definido, de forma
ampla e horizontalizada, em relagc&o aos objetivos e conteudos que serdo trabalhados na aula.

c) Objetivos

Os objetivos devem estar relacionados ao tema e serem orientadores dos
contetdos. A efetividade da aula nasce na precisa e clara definicdo de seus objetivos. O
objetivo é o porto que nos da seguranca para aquela que seja, talvez, a maior dificuldade em
planejar uma aula: a necessidade de selecionar entre a infinidade de conteddo/informacéo
disponivel na historiografia sobre cada tema. Considera-se que os temas historicos escolares
constituem também os temas classicos da pesquisa historica. Como selecionar entre todos 0s
conhecimentos ja produzidos um tema histérico? Sdo os objetivos que possibilitard uma
correta e segura selecéo de contetdo.

Os objetivos podem sofrer énfases ou privilegiar dimensdes politicas,
democréticas, equitativas, libertarias, €ticas, estéticas, formativas, coletivistas, criticas...
visando desenvolver dominio sobre o conhecimento disciplinar acumulado... O objetivo
depende do capital de erudicdo: “esse capital especifico do historiador que deve estar a
disposicao para estabelecer toda a sorte de correlacdes possivel entre um acontecimento dado
e outros, de forma a revelar os significados” (PESAVENTO, 2003, p.118). Capital que o
professor acumulou ao longo de sua trajetoria de vida escolar e ndo s6 da académica. Os
objetivos dependem e devem depender também da criatividade do professor. Inventamos® o
passado no presente, na pesquisa, no texto e na aula de histéria.

O objetivo de uma aula ndo pode se limitar a informar, apenas, sobre qualquer que
seja 0 contetido. A ndo ser que se trate de um contetdo muito restrito, de dificil acesso (o que
ndo é a condigdo do curriculo formal do saber historico escolar). Pode o ser o caso de temas

transversais ou de estudos monogréaficos, académicos e recentes. Devemos lembrar que a

5 ~ . ~ . . .
“Na nogdo de invengdo eu quero deixar patente a forma como se constituem tanto os objetos quanto os

sujeitos histéricos; parto do pressuposto que ndo existe nenhum objeto ou sujeito que seja natural, sua
construcdo ocorre na propria histéria, pois os sujeitos e os objetos sdo construcdo da prdpria histéria. Invencao
ndo quer dizer que algo se originou do nada, a invengdo se da a partir de alguma coisa, ndo ha nada inventado
gue ndo tenha pressupostos, que ndo tenha algo que o anteceda. A palavra invengdo tem esse sentido de
ressaltar, de remarcar que aquilo foi construido em um dado momento, pelos homens, pelas relagdes sociais,
que foi construido no campo da cultura, no campo do pensamento, que emergiu a partir de agdes humanas,
entdo uso a nog¢do de invengao nesse sentido, para destacar o acontecimento, para reforgar essa idéia de que
as coisas surgem historicamente num dado momento, a partir de um conjunto de fatores, um conjunto de
relagdes, a palavra invengdo tem esse sentido de ressaltar a historicidade, tanto dos objetos quanto dos
sujeitos, de Analisar como eles sdo construidos, como as Identidades espaciais, os recortes temporais, os
conceitos, os objetos sdo produtos de um processo histérico, produtos de uma construcdo que se da no
tempo”. (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2011, p.257)
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leitura por si, ja& cumpre a funcdo de informar. Para qué desperdicar o tempo da aula
informando sobre algo se a leitura pode fazé-lo? O contetdo precisa circular; estar em relacéo
com outros conteddos, perspectivas e pontos de vista e de escuta; estar a favor de outros
entendimentos e aprendizagens. Assim, no sentido barthesiano, o contetudo é deslocado
(BARTHES, 2007, p.17). Portanto como faz a literatura, segundo defende esse autor, as
demais disciplinas precisam “fazer girar os saberes”. E ndo fixar ou fetichiza-los (BARTHES,
2007, p.18). Isso acontece quando, de forma covarde, ndo enunciamos, de forma clara e
pontual, no inicio de toda aula, os objetivos segundo o0s quais comunicamos qualquer
contetido. Se os objetivos ndo sdo “nossos” eles serdo os do autor do livro didatico, da classe
dominante instituida, do estado, do governo...

Em verdade, como a clareza sobre cada conteddo nos é dificil, deixamo-los
subentendidos, como se 6bvio ululante fosse a sua enunciagdo. Atentemo-nos: todo contetido
esta a servico de algum sentido, argumento, discurso, inten¢do. A enunciacdo do objetivo é o
primeiro passo para desvelar o uso, a relagdo, o sentido, a funcdo que vai se estabelecer (ou
reificar, caso o objetivo ndo seja explicitado ou constituido por nas).

E preciso “deslocar” o contetdo para um “lugar indireto”, pois segundo Barthes,
esse lugar “permite designar saberes possiveis — insuspeitos, irrealizados” (BARTHES, 2007,
p.18). Trazer o conteldo para a celebracdo da vida: fazer do saber uma festa, trazer as
palavras para aonde elas tenham sabor: “Na ordem do saber, para que as coisas se tornem o
que sdo, o que foram, é necessario [...] o sal das palavras. E esse gosto das palavras que faz o
saber profundo, fecundo” (BARTHES, 2007, p.20-21). Afinal, a “ciéncia ¢ grosseira, a vida é
sutil” (BARTHES, 2007, p.18). Aqui ouvimos os ecos das licdes de Marc Bloch. “Para fazer a
boa historia, para ensina-la, para fazé-la ser amada” segundo afirma Le Goff sobre Bloch
precisamos “ndo esquecer que, ao lado de suas ‘necessarias austeridades’, a historia ‘tem seus
gozos estéticos proprios’ (LE GOFF, 2001, p.19). Na compreenséo barthesiana, de forma
muito resumida pelos limites que nos coloca esse texto, se assim proceder o professor, sua
aula sera “escritural” (BARTHES, 2007, p.16). Voltemos aos objetivos, portanto.

Além de se relacionar ao tema da aula é importante que os objetivos tenham em
vista as finalidades gerais do estudo da disciplina que se constituem no desenvolvimento da
capacidade do estudante de encontrar referenciais para a reflexdo de si e dos outros em
diferentes tempos e lugares, adquirindo a nocdo de pertencimento e, conseqiientemente, de
identidade a partir do conhecimento da memoria social que perpassa ndo apenas a memoria
nacional, mas também a memoria familiar, a memdria do trabalho e a memdria religiosa
(VOGLER apud SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 19).
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Outro aspecto a se considerar quanto aos objetivos é que o ensino de historia deve
possibilitar ao estudante bases para a resolugdo de determinadas caréncias de orientacdo
temporal da vida contemporanea tendo em vista que muitos contetdos sdo trabalhados em
sala de aula, mas eles ndo sdo ressignificados pelos estudantes a partir de suas vivéncias
particulares. Nesse sentido, a criticidade de que eles necessitam para a analise de sua
realidade fica comprometida enquanto finalidade intelectual do ensino de histdria, ja que a
transmissdo de um saber (composto por conhecimentos e métodos) que comporta a dimenséo
cultural desse ensino torna-se objetivo principal das aulas de histéria (AUDIGIER apud
SCHIMIDT; CAINELLI, 2004, p. 20)

Portanto, a definicdo dos objetivos deve levar em consideragdo as dimensdes
acima delineadas, dentre outras, para que o estudante possa desenvolver parametros para a
reflexdo do presente tendo em vista o passado e o futuro. Concordamos com Lis Cercadilho

ao prefaciar a obra Aprender historia: perspectivas da educacao historica:

O sentido social ou da formagdo civica que justifica, em grande parte, a
aprendizagem da Histéria no Ensino Béasico ndo deve obscurecer ou ocultar, nem
marginalizar outros objetivos fundamentais da Educacdo Histérica: a aquisi¢do de
uma consciéncia histérica para que os individuos possam se situar em relacdo aos
seus ancestrais e a seus contemporaneos, e entenderem melhor a vida que lhes é
dada a viver (SCHMIDT; BARCA, 2009, p. 9).

A aquisicdo de tais habilidades intelectuais permite a formacdo da consciéncia
critico-genética, que supera, mas nao exclui formas tradicionais de consciéncia historica
(SCHMIDT, 2006, p. 25). Fica o convite para que o leitor interessado continue a trilhar a
reflexdo didatica da histéria, seja pelo itinerario da Educacdo Histdrica ou pela Didéatica da
Histdria. Certamente, a partir das discussdes dessas duas areas, sera menos ardua a tarefa de

se definir os objetivos de uma aula de historia.

d) Justificativa

E momento de enfrentar a classica pergunta: historia para qué? Fazermos o que
fez Marc Bloch diante do olhar inquisitorio e curioso do filho acerca do oficio de seu pai
historiador. “Papai, entdo me explica para que serve a historia” (BLOCH, 2001).

Nunca conseguiremos justificar qualquer aula de historia de forma substantiva
sem, inicialmente, refletir sobre a funcdo dos conhecimentos das Ciéncias Humanas na
sociedade (e diferencia-los das Ciéncias da Natureza e Exatas, por exemplo). Em especifico,
precisamos fazer isso a partir de nosso lugar de fala: o do oficio da histéria. E o velho
historiador Marc Bloch que nos chama a atencdo: “Néo se recua diante da responsabilidade.

E, em matéria intelectual, horror da responsabilidade ndo é sentimento muito recomendavel”
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(BLOCH, 2001). Como nos fala Le Goff, para Bloch “o problema epistemologico da histéria
ndo é apenas um problema intelectual e cientifico, mas também um problema civico e mesmo
moral” (LE GOFF, 2001, p.17). N&o temos aqui a pretensdo de resolver a longa discusséo de
fronteira ténue entre funcdo social do conhecimento histérico e o risco utilitarista. Interessante
acompanhar o inicio dessa discusséo na introdugdo do texto de Bloch. “Decerto, mesmo que a
historia fosse julgada incapaz de outros servigos, restaria dizer, a seu favor, que ela entretém”
(BLOCH, 2001, p. 43).

A primeira utilidade do conhecimento histérico, segundo Marc Bloch, passa pela
fruicdo. A histdria nos diverte, passa nosso tempo, € nos interessante. E que isso sirva de licdo
a todos nos professores. Quando nossos alunos e alunas reclamam que a historia é “chata”,
ndo estamos fazendo de forma correta a licdo ensinada, em 1942, pelo antigo mestre. Ele nos
lembra que a historia atrai “por si s6”, ndo precisa de um mediador para interessar as pessoas
(BLOCH, 2001, p. 44). O “espetaculo das atividades humanas”, que é o objeto especifico da
historia, afirma Bloch, é “mais que qualquer outro, feito para seduzir a imaginagdo dos
homens”. E a propria volupia que preside a curiosidade das pessoas pela histdria. Essa atracio
é quase universalmente sentida. Nessa chave, a historia seria um universal antropologico. Para
ser menos eurocéntrico, afirmariamos sim que a narrativa seria um universal antropoldgico. O
conhecimento histérico exerce um apelo poderoso sobre a sensibilidade das pessoas. Esse
encanto é tdo forte que resistiria até as austeridades do proprio método histérico (BLOCH,
2001, p. 44). Como ja disseram outros, a historia € a consciéncia de nossa humanidade. Ela €
“necessaria ao pleno desabrochar do homo sapiens”, nas palavras de Bloch. Se ele estiver
certo e o professor em suas aulas acaba fazendo os alunos desinteressarem-se pela histéria, o
desservico é qualificado: consegue fazer chato um objeto que ndo precisa de ninguém para ser
interessante. “Um desperdicio de forcas absurdo a ponto de ser criminoso”, disse Bloch
(2001, p. 44).

Mas ndo podemos cair no utilitarismo restrito: “o valor de uma investigagdo [nao]
se mede por sua aptiddo a servir a acdo”. Nd@o é uma agenda politica. Mas a equacdo da
utilidade da histdria é complexa. Se pelo lado “propriamente intelectual” (0 lado da ciéncia)
Bloch afirma que “seria infligir & humanidade uma estranha mutilacao recusar-lhe o direito de
buscar, fora de qualquer preocupacdo de bem-estar, o apaziguamento de suas fomes
intelectuais”, pelo lado pragmatico da agéncia politica ele também assevera: “Nao se pode
negar, no entanto, que uma ciéncia nos parecera sempre ter algo de incompleto se ndo nos

ajudar, cedo ou tarde, a viver melhor”. Por fim, questiona-nos: “para agir sensatamente, nao
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sera preciso compreender em primeiro lugar?” O intelectual, a compreensdo vem portanto,
antes do politico, da acdo no mundo (BLOCH, 2001, p. 45).

Diante de tais consideracdes, as Ciéncias Sociais constituem-se em componente
fundamental para o desenvolvimento da capacidade formativa de criancas e adolescentes
assumindo um valor essencial no tocante a um projeto de educagdo que vise ndo apenas o
acumulo de informagdes, mas também a formacdo integral (intelectual, social e afetiva) dos
estudantes (PRATS, 2006, p. 195) visto que:

A presenca da Histéria na educacdo se justifica por mdltiplas e variadas razdes.
[Faz] parte da construcdo de qualquer perspectiva conceitual no marco das Ciéncias
Sociais [e] tem, [...] um interesse préprio e autossuficiente como disciplina de
grande potencialidade formativa. [...] (PRATS, 2006, p. 195).

Esta potencialidade formativa relaciona-se intrinsecamente ao pressuposto da
Didatica da Historia que define a finalidade do ensino de Historia a partir da formacdo da
consciéncia historia enquanto “pré-requisito necessario para a orientacdo em uma situacdo
presente que demanda agdo” (RUSEN apud SCHMIDT, 2006, p. 20). Isso significa que a
consciéncia histdrica constitui-se nas habilidades mentais que permitem aos seres humanos
interpretarem suas experiéncias na vida humana pratica e a si mesmos e agir intencionalmente
a partir dessa interpretacdo (RUSEN, 2001, p. 57).

Para os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio (2010), a disciplina
histéria proporciona “a compreensdo da a¢do humana no seu tempo e espaco visando maior
abordagem do conhecimento e conscientizando os individuos da sua funcdo de agentes
historicos, internalizando o significado da memaoria como construtora de identidade coletiva e
individual e criando vinculos afetivos do individuo com a sociedade”.

Segundo a meta-reflexdo alema, a relevancia cientifica de um conhecimento
histérico se constitui, em especial, no didlogo e na consideracdo da funcdo reflexiva e da
funcdo normativa da historia. Para Bergmann, a Didatica da Histéria se (pre)ocupa em
possibilitar uma Consciéncia Histérica que a) garanta uma identidade/identificacdo do
individuo com a coletividade na evolucdo dos tempos; b) favoreca uma praxis social
racionalmente organizada e c) compreenda a Histéria como processo cujos conteudos e
qualidades podem ser melhorados pela acdo e intervencdo de agentes histdricos
(BERGMANN, 1990). A fungédo reflexiva (pre)ocupa-se com o significado geral da
Consciéncia Historica para a praxis social do tempo em que essa mesma consciéncia €
produzida/criada/inventada.

N&o podemos desconsiderar nessa discussdo sobre a justificativa da aula de

historia a dimensdo ideologica desse conhecimento. “Desde o seu aparecimento, [em geral,
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até a segunda metade do século XX] os historiadores trabalham por conta do Estado que os
emprega” [...] “Educar o Principe e os meios dirigentes para governar bem, ensinar o povo a
obedecer; procurar, com ele ou sem ele, o sentido e as leis da Historia para melhor
compreendé-la, seja como for, o cuidado com a eficacia aparece em todos 0s casos”. “Se os
ensinamentos da historia ndo atingirem um resultado, ‘o mestre tera perdido o seu tempo’”
(FERRO,1992, p.80). “Ninguém escrevia a histdria inocentemente” (FERRO,1992, p.81), ¢

portanto, ndo a ensinava também inocentemente.

e) Conteudo

Para ndo nos perdermos na incerteza do que é mais ou menos importante no mar
de informacGes disponiveis sobre cada conteudo, é fundamental ter em mente sempre 0s
objetivos que nos guiardo na aula. Nesse sentido é preciso ter atencdo quanto aos dados
realmente imprescindiveis ao que nos propomos fazer, aos objetivos que temos com essa ou
aquela aula. Do contrario, a angustia, a incerteza e a seguranca podem nos paralisar. Ou, 0 que
¢ igualmente pior, podemos “ligar o modo automatico”, alimentando aquele comportamento
que ha tanto tempo prejudica nossa educacdo: “se estd no curriculo ou livro didatico € porque
¢ importante”. Pensando assim, ndo nos preocupamos em relacionar o conteudo a vida pratica
dos alunos, nem inserimo-lo no repertério de informacgdes Uteis na constituicdo da pessoa

humana.

O contelido de ensino ndo é a matéria em si, mas uma matéria de ensino, selecionada
e preparada pedagégica e didaticamente para ser assimilada pelos alunos [...] nédo
basta transmitir a matéria, ainda que levemos em conta as condi¢des prévias dos
alunos. E preciso considerar que a matéria de ensino esta determinada por aspectos
politico-pedagdgicos, légicos e psicoldgicos, o que significa considerar a relacdo de
subordinacdo dos métodos aos objetivos gerais e especificos. Os objetivos
expressam ndo s6 a antecipagdo dos nossos propositos em relagdo ao
desenvolvimento e transformacdo da personalidade dos alunos face as exigéncias
individuais e sociais, como também a conotacdo pedagogica dos conteGdos. Os
métodos, por sua vez, sdo as formas pelas quais 0s objetivos e contelidos se
manifestam no processo de ensino (LIBANEO, 1994, p.154)

Por contetdo compreendemos o “conjunto de temas e assuntos de cunho historico
a ser organizado para fins didatico-pedagogicos em sala de aula” (BRASIL..., 2006, p. 85). O
contetido deve ser apresentado, no plano de aula, em forma de relagdo de topicos, de forma a
caracterizar precisamente o contetdo a ser trabalhado.

Os conteudos sdo feitos “circular” por meio da narrativa das informacdes, fatos,
acontecimentos. E a narrativa episodica que da corpo material aos contetidos. Na aula

tradicional, € 0 momento em que o professor palestra para os alunos.
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Segundo Nicholas Davies (2000, p.95) o que ensinamos ¢ “apenas uma fragao
infinitesimal do possivel conteudo total da historia humana”. A sua fala aponta para a tarefa
incontornavel da selecdo dos dados relacionados ao conteddo que iremos trabalhar, referida
por nos na sessdo em que falavamos do objetivo.

O conteudo corresponde ao momento informacional da aula. Em hipotese
nenhuma, deve-se usar todo o tempo da aula para palestrar sobre determinado assunto. Nao
devemos exceder 30% do tempo da aula com a apresentacdo das informacdes. Paulo Freire
chamava esta etapa da aula de tematizacdo, ou seja, da enunciacdo das informacdes
imprescindiveis do tema da aula. Antes dela, a aula deveria ser iniciada com uma verificagdo
tematica, na qual o professor cartografa os conhecimentos preexistentes a sua aula. Antes do
fim da aula, o professor deve problematizar a tematizacdo. Nesse momento, o aluno ouvinte
deverd articular as novas informacdes as preexistentes, com melhores condicGes de usa-las
para intervir em sua vida pratica. Lembremos o pressuposto da Didatica da Historia segundo o
qual a historia nos é indispensavel como orientagéo tedrica.

Para Prats (2006, p. 195)

[...] Os contetdos [...] sdo Uteis na medida em que sejam suscetiveis de serem
manipulados pelos alunos. [...] [Além disso] deve-se [considerar] o grau de
desenvolvimento cognitivo proprio de cada faixa etaria, subordinando a sele¢do de
conteidos e os enfoques didaticos as necessidades educativas e capacidades
cognitivas dos estudantes.

Em consonéncia a argumentacdo de Prats, Soares (2008, p. 41) levanta uma série
de questionamentos imprescindiveis no momento de selecdo dos conteudos curriculares e,

consequentemente, no planejamento da aula de histéria:

que aspectos do desenvolvimento cognitivo da crianca e do adolescente devem ser
levados em consideracdo ao prepararmos aulas para as séries do ensino fundamental
Il e do ensino médio? Como os professores de histéria podem-se valer das teorias da
psicologia da aprendizagem para organizar situagdes de ensino capazes de mobilizar
o0s conhecimentos, interesses e desejos prévios dos alunos de tal modo a articula-los
como o conhecimento elaborado, possibilitando reelaborac¢@es de suas compreensdes
e visGes de mundo? A cultura e 0s aspectos subjetivos, internos aos alunos, devem
ser considerados? Como considera-los? Qual o impacto do aprendizado de historia
na vida cotidiana desses alunos, do ponto de vista cognitivo e social?

Tais questionamentos nos remetem a afirmacgéo de Schmidt (2006, p. 24) de que o
conteudo de Historia pode ser encontrado em qualquer lugar visto que 0s mesmos, engquanto
indicios da experiéncia humana do passado podem ser encontrados por professores e
estudantes em diferentes formas e, portanto, ressignificados a partir de suas proprias
experiéncias, podendo compor, com os contetdos predeterminados pelos documentos oficiais,

0s materiais didaticos a serem trabalhados no contexto escolar.
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Por outro lado, “os contetidos curriculares ndo sdo fim em si mesmos, mas meios
bésicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informagoes” (Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, Art. 5°, 1) o que permitird que o
estudante adquira capacidades que o auxiliara a “produzir bens culturais, sociais € econdmicos
e deles usufruir”. Por esse motivo eles ocupam lugar central no processo ensino aprendizagem
devendo estar vinculados as problematicas socioecondmicas e culturais que marcam cada
momento historico. No corpo constituinte dos contetidos estdo ndo apenas a organizacao dos
fendmenos sociais historicamente situados a partir de fatos e conceitos, mas também os
procedimentos, os valores, as normas e as atitudes (BEZERRA, 2010, p. 39).

“Quando definimos objetivos e conteudos de histéria”, defende Libaneo, “devem
estar incluidos neles os métodos proprios de estudo dessa matéria”. Por um lado, o conteido
determina o método, “pois ¢ a base informativa concreta para atingir os objetivos”. Contudo,
quando o método é um objeto de assimilacio, ele pode ser também um contetdo (LIBANEO,
1994, p.154). Os professores precisam garantir a unidade entre objetivo-contetido-método,

defende Libaneo;

Os objetivos, explicitando propoésitos pedagogicos intencionais e planejados de
instrucdo e educacdo dos alunos, para participacdo na vida social; os contetdos,
constituindo a base informativa concreta para alcancar os objetivos e determinar o0s
métodos; os métodos, formando a totalidade dos passos, formas didaticas e meios
organizativos do ensino que viabilizam a assimilagdo dos contetidos (LIBANEO,
1994, p.154-155).

Para uma correta e controlada relacdo com o contelido, precisamos ter atengédo
para as seguintes dimensdes: i. as principais categorias/conceitos; ii. a dimensdo das
temporalidades; iii. a atencdo e a importancia as dimensdes das linguagens e fontes utilizadas
e por fim, pela iv. valorizacdo de diferentes perspectivas para dar conta de uma abordagem

pautada na inter/transdisciplinaridade dos contetdos. Passemos a elas, entdo.

I. Principais conceitos/categorias historicas

A delimitacdo dos conceitos para uso da disciplina de Historia escolar, segundo as
OrientacBes Curriculares para o Ensino Medio prescinde de concepc¢des de mundo,
posicionamentos ideoldgicos ou proposicdes de ordem metodoldgica, visto tratar-se de um
conjunto de conceitos bésicos e, portanto, estruturadores da disciplina Historia, em torno dos
quais giram as preocupacdes dos historiadores. Isto significa que a distin¢do entre as diversas
“concepgoes de Historia ¢ a forma como esses conceitos [...] s3o entendidos e trabalhados”

sendo que o importante é a percepcdo de que o0 ensino de Historia deve propiciar ao estudante
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a apropriacao/formagdo de uma consciéncia historica que o auxilie na sua vida prética,
essencialmente em relagdo a sua vivéncia como cidaddo (BRASIL..., 2006, p. 70).

Outro fator a considerar é, em primeiro lugar, a historicidade do conceito e, em
segundo lugar, a distingdo entre aqueles conceitos que abrangem ‘“uma compreensao mais
ampla, relacionada a realidades historico-sociais semelhantes” — denominados de categorias —,
daqueles que se referem a realidades mais especificamente determinadas — 0s conceitos.
Exemplificando, teriamos entdo as categorias trabalho, homem, continente, revolugédo
enquanto vetores abertos “a espera de concretizagdes, a serem elaborados por meio de
conhecimentos especificos”. J4 os conceitos seriam essas categorias em “suas especificagdes
historicas, como trabalho assalariado, trabalho servil, trabalho escravo”. Desta maneira, oS
conceitos constituem-se em “representagdes de um objeto ou fendmeno histérico por meio de
suas caracteristicas” (BRASIL..., 2006, p. 71) podendo ser Histdria, processo historico, tempo
(temporalidades historicas), sujeitos historicos, trabalho, poder, cultura, memoria e cidadania
(p. 72-80).

A apreensdo dos conceitos basicos da disciplina Historia por parte dos estudantes
constitui-se num desafio para professores da educacdo basica em virtude da precéaria
experiéncia que estes possuem em relacdo aos conceitos apresentados. A proposta para o
trabalho de construcdo de conceitos deve respeitar 0 conjunto de representacdes que O
estudante construiu ao longo de sua vida acerca do mundo em que vive e leva para o ambiente
escolar.

E este conjunto de representac@es que deve ser o ponto de partida, o marco inicial
para a aquisi¢do dos conceitos historicos, pois “com base em suas representacdes, o aluno tem
a possibilidade de efetivar suas proprias ideias sobre os fenémenos e objetos do mundo social,
em vez de ser mero receptor passivo das informag¢des do professor” (SCHMIDT; CAINELLI,
2004, p. 62) concretizando um processo cognitivo e articulado de construcdo de conceitos e
categorias explicativas da realidade social. Contudo, para que esse processo ocorra, €
necessario que o professor se encarregue de utilizar uma linguagem acessivel ao universo do
estudante (maneira de pensar, vocabulario, desenvolvimento intelectual e cultura experiencial)
e considere 0s objetivos a serem atingidos, os interesses dos alunos e o contexto sociocultural
em que estdo inseridos.

Segundo Schmidt e Cainelli (2004, p. 64), o trabalho com conceitos no ensino de
Histdria envolve algumas atividades basicas que devem ser realizadas com os estudantes tais
como: classificacdo, definicdo, aplicacdo, programagdo e comunicacdo de conceito (Cf.
SCHMIDT; CAINELLLI, 2004, p. 64-74). Entretanto,



350/ CARVALHO, E. F./ Planejar A Aula De Histéria Para Um Ensino/Aprendizagem... / p. 336-362

é preciso explicitar que o conhecimento das palavras, mesmo quando corretamente
definidas, ndo significa que haja um verdadeiro conhecimento conceitual.
Paradoxalmente, a aprendizagem conceitual ndo pode ser teérica. Ela é
necessariamente a aprendizagem de uma pratica. Sendo forcado a aplicar a palavra
em realidades mdltiplas, o aluno tem condi¢es de adquirir a matriz do conjunto
conceitual até o momento em que passa a integra-la espontaneamente em seu
discurso. (SEGAL, 1984, p. 95-96 apud BITTENCOURT, 2004, p. 217-218).

Os conceitos estruturam uma aula de historia & medida que lhe séo por meio deles
que construimos sentido para o passado, atribuindo sentido as (trans)formacdes, ou seja, as
permanéncias e mudancas relacionadas as pessoas na dimensdo do tempo. Nesse sentido, eles
ndo necessariamente precisam ser tematizados na fala do professor. Mas esse precisa conhecé-
lo, domina-lo e entender a sua operacao historiografica, de forma consciente e segura. Em
outras oportunidades, se assim for o objetivo do professor, os conceitos também podem
constituir o contetido a ser explorado na aula. Principalmente, como vimos acima, quando se
tratar dos conceitos basilares para o conhecimento histérico — constantemente necessarios na
lide diaria do professor para justificar os conhecimentos historicos — ou quando for adequado
para pensar dimens@es da realidade dos alunos ou para discutir algum assunto contingente da

atualidade.

ii. Temporalidades

No estudo da historia escolar é imprescindivel que o docente desenvolva uma
pratica que aprofunde as nocdes de tempo (BITTENCOURT, 2004, p.200), visto que um dos
maiores desafios para o ensino de Histdria constitui-se em levar os estudantes “a compreensao
das maltiplas temporalidades que podem coexistir nas sociedades.”(SCHIMIDT; CAINELLI,
2004, p. 80).

Essas nocdes temporais existem a priori no raciocinio dos estudantes, pois sao
construidas no decorrer de suas vidas e dependem de suas experiéncias culturais, conforme

expressam os Parametros Curriculares Nacionais:

O tempo pode ser apreendido pelas pessoas na convivéncia com a natureza e nas
relagBes sociais. Ele é apreendido pela memoria individual e também subjetivamente
nas situacdes envolvendo emogdes, como expectativas e ansiedades. E construido
coletivamente pelas culturas e expresso em mitos, ritos, calendéarios e memdrias
preservadas por grupos e sociedades. Trata-se de uma construcdo objetiva quando
esta relacionado a padrées de medidas e mensurados seus intervalos e duragdes. E
recriado nas narrativas orais, textuais e cinematograficas. Conceituado por filésofos,
gedlogos, astrdnomos, fisicos, arquedlogos e historiadores (BRASIL, 1998, p. 97).

Contudo, as nog¢des temporais sdo tambem elaboradas e construidas pelos
materiais didaticos e no ensino da historia escolar funcionando como uma ferramenta que

permite a compreensdo da causalidade histérica e dos elementos diferenciadores entre
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sociedades do passado e do presente. Por elas, 0s estudantes percebem que o tempo histérico
abarca temporalidades multiplas dependendo da forma como as sociedades humanas lidam
com o tempo, como por exemplo, o tempo vivido, o tempo concebido, o tempo ciclico, o
tempo evolutivo, o tempo salvacionista, 0 tempo da natureza, o tempo capitalista, dentre
outros.

Ao estudar a historia do homem no tempo, os historiadores utilizam-se do tempo
métrico (cronologias e periodizacbes) e do tempo qualitativo (das duracbes, da sucessao
[diacronico], da simultaneidade [sincrénico], das mudangcas e permanéncias)
(BITTENCOURT, 2004, p.204), mobilizando, efetivamente, a no¢do de duracdo ao permitir
ao estudante a articulacdo dos dados na curta (dimensdo episodica), média (conjuntural) e
longa duracdo (estrutural) ® (BRAUDEL) ou na articulacdo entre as dimensdes macro
(processos sociais, perspectiva estrutural) e micro historicas (perspectivas dos sujeitos
histéricos) (GINSBURG; REVEL; LEVI).

Apreender a duragdo é fundamental para a compreensdo do tempo historico. E
pela duracdo que se compreende as mudangas, transformacdes e as permanéncias no modo de
vida das sociedades e auxilia a pensar as continuidades e descontinuidades da vida coletiva.

Todavia, é importante salientar que o

trabalho com a temporalidade no ensino da Histéria ndo significa que o tempo seja,
em si mesmo, o contelldo a ser trabalhado, mas implica, sim, um pressuposto
metodoldgico essencial para a compreensdo e raciocinios légicos (SCHIMIDT;
CAINELLLI, 2004, p. 79 - 80).

Assim, o professor pode ter como iniciativa

um propdsito didatico de escolher temas de estudos que abarquem acontecimentos
possiveis de serem dimensionados em diferentes duragdes: longa, média e curta
duracdo. Por exemplo, pode-se trabalhar fatos politicos que se sucedem com rapidez
no tempo, mudangas em costumes que demoram uma geragdo, ou regimes de
trabalho que se prolongam por séculos (BRASIL, 1998, p. 100).

Outras possibilidades do trabalho didatico com fins a compreensdo do tempo
historico sdo:

1°. O trabalho com calendéarios elaborados por sociedades em espagos e
temporalidades distintas, pois permite que pessoas diferentes compartilhem de uma mesma
referéncia de localizagdo dos acontecimentos no tempo, podendo julga-los por critérios de
anterioridade, posterioridade e simultaneidade (BRASIL, 1998, p. 97);

® Davies (2000, p.99) apresenta como exemplo: Independéncia do Brasil (fato episédico), conjuntura das
Guerras Napoleonicas, Revolugdo Francesa, Revolugdo Industrial, Independéncia dos EUA (fato conjuntural) e
constituicdo do capitalismo na Europa Ocidental (fato estrutural). E clara a dimensdo marxista que orienta o
autor. O desafio é pensar esta relagdo para além do complexo tedrico-metodoldgico do materialismo histérico.
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2°. O trabalho com as “linhas do tempo” ou as “frisas cronoldgicas”, pois se
constitui num recurso didatico efetivo ao permitir que o estudante expresse graficamente uma
noc¢do abstrata, o tempo, além de relacionar multiplas categorias (espaco, eventos, processos,
personagens, fatores politicos, econdmicos, sociais, ciéncia, mentalidades, religido, dentre
outros) com sua dimensdo temporal (HUERTA, Mireya apud SCHIMIDT; CAINELLI, 2004,
p. 80 e 81).

O trabalho com a linha do tempo também serve “para concretizar ¢ visualizar
periodos longos para apreender uma representacdo da dimensdo temporal da historia.” Para o
historiador canadense, André Segal, a linha do tempo apresenta também possibilidades para a
compreensdo dos ritmos e dos niveis de duracdo braudelianos além de consolidar e ampliar o
conceito de fato historico associado a categoria de duracdo (BITTENCOURT, 2004, p.212 e
215). “Toda representagdo do tempo” ¢ subjetiva, socialmente localizada, ¢ que a propria
representacdo do “tempo histdrico” € ela mesma histérica 6. Nao existe o “tempo histoérico”
em si mesmo, mas apenas formas variadas e predominantes de se conceber o tempo histérico
nas varias sociedades e nas varias épocas, ou, em algumas situacdes, no interior mesmo de
determinados setores de uma sociedade historicamente determinada”. (BARROS, 2005, p.
145)

iii. Tratamento das fontes/linguagens’

Quais documentos/linguagens utilizar? (imagens, cinema, musica, documentos
etc.) E preciso considerar as especificidades linguisticas de cada uma.

No século XIX, a perspectiva historiografica positivista, europocéntrica, linear e
evolutiva era a base para o ensino tradicional. Ele reproduzia uma viséo factual, desarticulada
e fragmentada do social culminando num estudo do passado despolitizado e intelectualizado.
Nesse Vviés, o professor tornava-se apenas no transmissor do conhecimento e o aluno num
receptor passivo (SCHMITD, 2002, p. 204 e 205). Na concepcdo de ensino tradicional o
documento historico acaba sendo a prova irrefutavel da realidade passada a ser transmitida ao
aluno.

Com a renovacdo historiografica e do ensino de Historia no século XX houve
também a renovacao na concepcdo de documentos histdricos e da relagcdo do historiador com
ele. A revisdo historiografica contesta a ideia de documento historico como matéria inerte e

critica a valorizacao e o primado do documento escrito. O documento passa a ser o vestigio, 0

7 Ver BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Materiais didaticos: Concepc¢bes e usos. In . Ensino de
Histdria: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2008.
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indicio, o produto da sociedade que o fabricou, a testemunha do passado que fala quando é
perguntado.

A nova concepcdo de documento histérico implica repensar seu uso na sala de
aula. Sua utilizacao € indispensavel como método de ensino, pois permite o dialogo do aluno
com realidades passadas e desenvolve o sentido da analise historica j& que o contato com
fontes histdricas facilita a familiarizacdo do aluno com formas de representacdes do passado e
do presente.

O processo de ensino aprendizagem a partir da nova concep¢édo de documento
historico e do seu uso exclui a relagdo autoritaria entre professor e alunos possibilitando uma
relagdo interativa entre aluno/professor/conhecimento. Isso exige do professor a ampliagéo de
sua concepc¢do e uso do documento algo ndo restrito ao documento escrito, mas permite
introduzir no aluno a compreensao de documentos iconograficos, fontes orais, testemunhos da
historia local e linguagens contemporaneas (cinema, fotografia e informatica).

O professor torna-se o mediador das relagdes entre sujeitos, mundo e suas

representacdes e conhecimento, pois

as diversas linguagens expressam relacdes sociais, relacfes de trabalho e poder,
identidades sociais, culturais, étnicas, religiosas, universos mentais constitutivos da
nossa realidade sdcio-histérica. As linguagens sdo constitutivas da memoria social e
coletiva (FONSECA, 2003, p. 164).

Para Bittencourt (2004), o uso didatico de documentos permite ao estudante
experimentar o método histérico ndo no sentido de torna-lo um pequeno historiador, mas
intencionando desenvolver no mesmo a autonomia intelectual que o auxiliard na analise
temporal da sociedade. Para que esse uso seja efetivo, o professor deve tomar alguns cuidados
ao transformar documentos em materiais didaticos, tais como: atentar para 0 momento
propicio de introduzi-lo e selecionar os tipos adequados ao nivel e as condicdes de
escolarizacdo dos estudantes. Por outro lado, ainda, o professor pode utilizar o documento
como ilustragdo, como fonte de informag&o ou como material para introduzir e problematizar
determinado tema de estudo.

O objetivo do uso do documento histérico favorece o dominio de conceitos
historicos e contribui para o desenvolvimento do pensamento historico, todavia, € necessario
cuidado para com suas diferentes linguagens, pois estas expressam diferentes formas de
comunicacéo, sendo, portanto, essencial a apropriagéo, pelo professor, do método de anélise
especifico de cada linguagem. H4, nesse sentido, variagcdes nas praticas pedagdgicas segundo

a especificidade de cada tipo de documento e/ou linguagens, sejam eles escritos, materiais
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(objetos de arte ou do cotidiano, construgcdes) e visuais ou audiovisuais (imagens fixas ou em

movimento, gréaficas, musicais).

iv. (Inter/trans)disciplinaridade

O saber disciplinar deve integrar-se, articular-se a outros saberes disciplinares

(MORIN). A viséo integrada com outras disciplinas é importante

porque o saber, seja ele escolar ou ndo, ndo é nem pode ser visto de maneira
fragmentada e compartimentada, e porque um dos objetivos maiores de uma escola a
servico da emancipagdo humana é combater a visdo fragmentada de mundo que os
alunos tém (e nés professores também) e construir uma visdo mais integrada,
articulada, totalizante. Por meio da interdisciplinaridade, a escola poderia contribuir
para o aluno perceber o mundo natural e social, ndo como algo dominado pelo acaso
ou pela vontade divina ou qualquer outra forca inexplicavel ou transcendental, mas
sim como uma totalidade de elementos articulados passiveis de explicagdo racional,
compreensdo e também transformacdo pela acdo humana consciente (DAVIES,
2000, p.96).

f) Abordagem tedrico-metodoldgica de ensino/aprendizagem

E importante a diferenciacio entre metodologias para a apresentacio,
comunicacao, assimilacéo e reproducdo de conhecimento e metodologias para a producéo do
conhecimento (método de reflexdo). Ambos, contudo, estdo relacionados a aquisicdo de
conhecimento. Apesar dos esfor¢os para a producdo de conhecimento no “chao da escola”,
por parte do professor e aluno, na realidade cotidiana, o primeiro é tradicionalmente vinculado
aos professores e aos alunos e o segundo aos “cientistas”.

Talvez por isso, as metodologias para assimilagdo sdo oferecidas pelos pedagogos
e as metodologias para producdo pelos “especialistas” em “cada ramo do conhecimento”. Isso
serviu por muito tempo para alimentar a diferenca entre ensino e pesquisa, pratica e teoria,
pedagogia e historia, professor de histéria e historiador. E preciso, contudo, borrar essas
dicotomias. Precisamos (nos) formar professores pesquisadores da pratica e produtores de
conhecimento disciplinar por meio da investigacao e pesquisa, academicamente, validadas.

O conjunto de conhecimentos a que chamamos referencial teérico-metodoldgico
estd relacionado, portanto, ao conhecimento histérico ou aos posicionamentos didatico-
pedagdgicos. Nesse texto, privilegiaremos o segundo. Ambos, contudo, devem estar
relacionados aos valores maiores e amplos que constituem a visdo de mundo e o
posicionamento politico do professor no interior das relagbes sociais. Ndo devem ser apenas
procedimentos técnicos, utilitaristas, automatico e ndo refletidos, ou seja, trazidos para a
dimensao do controle da consciéncia. A “escolha dos temas, dos assuntos ou dos objetos

consagrados pela historiografia depende, necessariamente, de posicdes metodologicas
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assumidas ou mesmo de preferéncias ideoldgicas” (BRASIL, 2006, p.70). “Os métodos de
ensino”, afirma Libanco,

N&o se reduzem a quaisquer medidas, procedimentos e técnicas. Eles decorrem de
uma concepcao de sociedade, da natureza da atividade pratica humana no mundo, do
processo de conhecimento e, particularmente, da compreensdo pratica educativa
numa determinada sociedade. Nesse sentido, antes de se constituirem passos,
medidas e procedimentos, os métodos de ensino se fundamentam num método de
reflexdo e acdo sobre a realidade educacional, sobre a ldgica interna e as relagdes
entre os objetos, fatos e problemas dos conteidos de ensino, de modo a vincular a
todo momento o processo de conhecimento e a atividade pratica humana no mundo
(LIBANEO, 1994, p.151).

A selecéo e utilizacdo dos métodos nas situacOes didaticas especificas dependem
da concepcdo metodologica mais ampla. Ao dizer isso, Libaneo defende que dominar um

método é mais que simplesmente dominar procedimentos e técnicas de ensino. Eles devem

expressar, também, uma compreensdo global do processo educativo na sociedade: 0s
fins sociais e pedagdgicos do ensino, as exigéncias e desafios que a realidade social
coloca, as expectativas de formacao dos alunos para que possam atuar na sociedade
de forma critica e criadora, as implicacGes da origem de classe dos alunos no
processo de aprendizagem, a relevancia social dos contelidos do ensino etc
(LIBANEO, 1994, p.150).

Diferente da histéria, no ambito da educacdo, metodologia de ensino significa um
conjunto de pressupostos tedricos cuja aplicacdo media a atuacdo educacional dentro de uma
perspectiva cientifica. Estd relacionada a aplicacdo de determinados pressupostos técnicos,
estratégicos, que servem como recursos a aplicacdo dos contetdos. E essa concepcao limitada
que produz falas do tipo “Fiz um curso de novas metodologias para o ensino de histdria, mas
ndo sei em que conteddo vou aplicar” (MENANDRO, 2000).

Pensando a partir da pedagogia, Libaneo afirma que os métodos estdo orientados e
“referem-se aos meios para alcangar objetivos gerais e especificos do ensino”. Os métodos
“requerem a utilizagdo de meios”. “Implicam uma sucessdo planejada e sistematizada de
acOes, passos, condicOes externas e procedimentos [...] a serem realizadas pelo professor e
pelos alunos para atingir os contetdos e objetivos”. Assim, a relagdo objetivo-contetido-
método determina os métodos a serem utilizados (LIBANEO, 1994, p.149). Para esse autor,
“os métodos de ensino sdo agdes, passos ¢ procedimentos vinculados ao método de reflexéo,
compreensdo e transformacdo da realidade, que, sob condi¢cdes concretas de cada situacao
didética, asseguram o encontro formativo entre o aluno e as matérias de ensino” (LIBANEO,

1994, p.152). Os métodos

S8o acbes do professor pelas quais se organizam as atividades de ensino e dos
alunos para atingir objetivos do trabalho docente em relacdo a um contetdo
especifico. Eles regulam as formas de interagao entre ensino e aprendizagem, entre 0
professor e 0s alunos, cujo resultado € a assimilacdo consciente dos conhecimentos e
o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas e operativas dos alunos
(LIBANEO, 1994, p.152).
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Uma outra dimensdo do método é sua intima relacdo com os objetivos que séo
formulados para a aula “tendo em vista o conhecimento e a transformacao da realidade”. “Os
métodos de ensino dependem dos objetivos imediatos da aula: introducdo de matéria nova,
explicacdo de conceitos, desenvolvimento de habilidades, consolidacdo de conhecimentos
etc” (LIBANEO, 1994, p.152). Ao falar que o método “propicia a descoberta das relagdes

entre as coisas que se estudam” afirma Libaneo,

Referimo-nos a idéia de que os fatos, os fendmenos, os processos estdo em constante
transformacgdo, em constante desenvolvimento, em virtude de que é pela acdo
humana que as coisas mudam. Nesse sentido, apanhar os objetos de estudo nas suas
relagdes internas significa verificar como a agdo humana entra na definicdo de uma
coisa, isto &, ver nas relacBes entre as coisas os significados sociais que lhes séo
dados e a que necessidades sociais e humanas est4d vinculado o objeto do
conhecimento. O método de ensino, pois, implica ver o objeto de estudo nas suas
propriedades e nas suas relagbes com outros objetos e fendmenos e sob varios
angulos, especialmente na sua implicagdo com a préatica social, uma vez que a
apropriacdo de conhecimentos tem a sua razdo de ser na sua ligagdo com
necessidades da vida humana e com a transformacéo da realidade social (LIBANEO,
1994, p.151).

Outra distin¢do importante é entre método de ensino e procedimentos para ensino.
O primeiro € maior que o segundo. Os procedimentos sdo “formas especificas da agdo docente
utilizadas em distintos métodos de ensino”, nos diferencia Libaneo.

Uma dimensédo importante do método de ensino, defende o professor Libaneo, € a
sua relacdo com os conteudos especificos e com os métodos peculiares de cada disciplina. Por
exemplo, ao preparar uma aula sobre identidade de género, podemos partir das discussdes
sobre a “Teoria Feminista”. Se a aula for para discutir o tema transversal da diversidade de
orientagdo sexual, poderemos utilizar a “Teoria Queer”. Se for sobre a cultura burguesa no
século XIX, podemos partir da Historia da Vida Privada e da Histéria Cultural. Se formos
ministrar uma aula sobre 0s movimentos sociais podemos partir do materialismo historico-
dialético. E assim sucessivamente.

Nesse sentido, o professor de histéria necessita de uma compreensdo clara e
precisa sobre os procedimentos tedrico-metodolégicos de sua area de conhecimento. Para
ensinar e aprender histéria historicamente, precisamos ser letrados historicamente. A
especificidade disciplinar da historia é importante para a formac&o geral da pessoa humana. E
justamente nesse ponto que a Didatica da Histdria, na meta-reflexdo alema, traz-nos
importantes contribui¢fes: pensar o ensino/aprendizagem da disciplina historica a partir da
especificidade da historia enquanto conhecimento cientifico. Contudo, antes dessa area se
constituir entre nos, durante as duas Ultimas décadas, ja existia uma preocupagdo em pensar 0

ensino de historia valorizando as dimens6es desse conhecimento.
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Os anos 1980 tornaram-se tempos do ‘repensar’ a historia e seu ensino, a politica
educacional, a escola, os professores, os alunos, 0s pressupostos, as fontes e 0s temas
relacionados a pratica docente do ensino de historia. Proposicdes tedrico-metodologicas
afirmavam-se coexistindo com a historia tradicional (como até hoje ocorre). A organizacao da
historia fundamentada no marxismo ortodoxo ou a organizagdo do ensino de histdria por meio
de temas e problemas cuja inspiracdo era o movimento historiografico contemporaneo
(historiografia social inglesa e nova historia francesa) resgata as maultiplas experiéncias
vividas pelos sujeitos historicos em diversos tempos e lugares.

Visando romper com linearidade, determinismos e carater teleoldgico das outras
propostas, o ponto de partida era a realidade social vivida, algo que traz como possibilidade o
alargamento da historia (temas, acdes e sujeitos marginais), um dos critérios para definir o

novo: ampliacdo dos temas e das fontes.

g) Adequacdo das estratégias e recursos didaticos

Descrever como seréd desenvolvida a aula. A partir da obra de Paulo Freire, por
exemplo, compreendemos uma aula dividida em trés momentos:
Verificacdo tematica:

Reconhecimento das informacGes ja existentes no universo discente que estdo
relacionados com o conteldo a ser trabalhado na aula. Pergunte aos discentes o que eles
conhecem sobre o contedo que vocé ministrara. Este € o momento de reconhecimento, de
identificacdo entre as informacGes prévias que os alunos trazem para sala de aula. Em sua
maioria, as informacdes trazidas pelos discentes originam-se do “senso-comum”. Por sua vez,
entendemos o senso-comum como sendo formado por informagdes presentes na cultura, na
tradicdo, nas artes (literatura, plasticas, cinema, mdsica...) nas midias de comunicacdo (TV,
jornal escrito, revistas, Internet, produtos mercadologicos, como jogos eletrénicos...);
Tematizacao:

Desenvolvimento da aula, ou seja, a exposi¢do das informacgdes (a regéncia em
si);

Problematizacéo:

Momento em que o docente problematiza o contetdo da aula em relagdo ao
universo de experiéncia do discente, ou seja, em seu universo familiar, do trabalho, da
sociedade, em geral, com o conhecimento historico ja produzido. Para auxiliar na realizagdo
deste momento, considere, por exemplo, as seguintes perguntas:

- Por qué estou trabalhando este conteido?
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- Para qué o contetdo trabalhado podera ser utilizado pelos discentes?

“A problematizacdo dos conteudos ¢ uma maneira de iniciar o planejamento de
ensino e de organizar a aprendizagem. Seu principal objetivo € colocar questfes, indicar
caminhos a serem percorridos, estabelecer possibilidades de analise do passado.”
(SCHIMIDT; CAINELLI, 2004, 53). Pela problematizacdo, o discente experimenta 0s
procedimentos do método historico ao levantar hipéteses acerca do passado, reconstruindo-o
por meio do saber historico e de fontes documentais. Tal atividade possibilita a0 mesmo
tempo relacionar o seu presente com outras formas ou experiéncias do passado, apreendendo

a nocgéo da pluralidade da experiéncia humana ao longo do tempo.
h) Recursos didaticos

Com a renovagdo no campo da ciéncia histérica ampliou-se a concepgao e 0 uso
de recursos didaticos na educacdo béasica com a insercdo de novas fontes e linguagens no
ensino de histdria. Considerados mediadores no processo de aquisicdo do conhecimento e
facilitadores da apreensdo de conceitos, do dominio de informacGes e de linguagens
especificas da area da disciplina de Histdria, os recursos didaticos apresentam importantes
diferencas podendo ser: a) suportes informativos - livros didaticos e paradidaticos, atlas,
dicionarios, apostilas, cadernos, producdes de videos, CDs, DVDs e materiais de computador
(CD-ROMs, jogos etc). Pertencem ao setor da industria cultural e tem uma finalidade —
didatica — e linguagem propria. Sua construcao técnica obedece a critérios de idade proprios
verificando aspectos como vocabularios, extensdo e formatacdo segundo principios
pedagogicos; b) Documentos - conjunto de signos — visuais ou textuais — produzidos sem
finalidade didatica, mas que passam a ser utilizados com essa finalidade como contos, lendas,
filmes de ficcdo ou documentarios televisivos, muasicas, poemas, pinturas, artigos de jornal ou
revistas, cartas, romances. Visam publico mais amplo e diferenciado. N&o séo
necessariamente produzidos pela industria cultural (BITTENCOURT, 2004).

1) Avaliacdo

E o meio ou instrumento de verificacio do processo de aprendizagem dos/as
ouvintes em relacéo ao trabalho desenvolvido. Deve ser apontado no plano de aula, posto que
a avaliacdo é preparada no interior do planejamento da aula. Nunca deve acontecer no calor

do momento e nem ser generalista. Alguns professores acreditam que avaliar a aula €
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perguntar aos alunos: “qual a sua opinido sobre...”, “o que vocé entendeu de...”, “fale com
suas palavras...”

O importante de processo avaliativo € entender o significado do ato de avaliar.
Avaliagdo “é, sempre, um julgamento de valor, o qual pressupbe a explicitacdo das
finalidades, dos objetivos e dos critérios de quem avalia a quem serd avaliado” (SCHMIDT;
CAINELLI, 2004, p. 147). Além disso, o ato de avaliar ndo pode ter um fim em si mesmo,
mas deve assumir suas principais caracteristicas ao propor a avaliacdo inicial, formativa ou
somativa no sentido de diagnosticar continua e sistematicamente a aprendizagem pretendida e
(re)planejar as atividades em funcéo dos objetivos do ensino de Histdria que se quer alcancar.

Vale ressaltar que o processo avaliativo no ensino de Historia assumiu formas
tradicionalmente baseadas na memorizacdo e na aquisicdo passiva dos conteudos, ideias,
conceitos e habilidades propostos pelos professores aos estudantes. Porém, é possivel
perceber as transformagdes no ato de avaliar em consonéancia com as mudangas no estatuto da
propria concepgdo da Historia académica com a proposi¢do de novos temas, metodologias e
fontes documentais. Assim, novos pressupostos avaliativos tém feito parte das aulas de
Histéria a partir de trabalhos em equipe, pesquisas e atividades tais como: atividades
realizadas em sala de aula (individuais ou em grupo, orais ou escritas), atividades que
indiqguem capacidade de sintese e redacdo (producdo da narrativa historica); atividades que
expressem o dominio do contetdo; atividades que expressem a aprendizagem (capacidade de
explicacdo e conceituacdo, aplicacdo das nocGes de tempo como duracdo, sucessdo e
simultaneidade, analise do tema proposto), atividades que explicitem procedimentos
(capacidade de leitura de linguagens contemporaneas — cinema, fotografia, televisdo —, analise
de documento) (SCHMIDT; CAINELLI, 2004, p. 150-151).

Portanto, o ato de avaliar esta intrinsecamente vinculado a concepc¢do do saber
historico escolar do professor incluindo a ideia e 0 comprometimento que ele tem em relacéo
as finalidades do ensino de Historia na educacdo basica e aos procedimentos metodoldgicos
gue 0 mesmo assume perante a aprendizagem de seus estudantes. Na visdo de Soares (2008,
p. 228) “o ensino que ndo resulta em aprendizagem na verdade ndo se realiza, pois morre em
suas intengdes”. O ato educativo ndo se limita ao planejamento de aulas com base nas
discussbes educacionais e historiogréficas contemporaneas, mas envolve principalmente a
verificacdo das aprendizagens dai resultantes, quais sejam habilidades intelectuais que
permitirdo, ao longo da educacdo historica, que o estudante se compreenda como um sujeito
historico, consciente do seu lugar no mundo e apto a dar sentido ao seu projeto de futuro a

partir do conhecimento do presente e do passado.
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Para continuar...

Importa dizer que a pré-producdo da aula é uma etapa que dialoga com toda a
formacéo do professor. Do momento de formacao inicial a pds-graduacdo. De certa forma, o
capital cultural (PESAVENTO, 2003) do professor se faz circular durante todas as suas aulas
(BARTHES, 2007). Assim como o conhecimento que adquiriu ao longo da prética cotidiana
em sala.

Numa dimensdo menos alargada, a formacéo inicial e continuada, por sua vez,
relaciona-se intimamente com o estudo em especifico do conhecimento a ser tematizado nesta
ou naquela aula. O planejamento também passa por outras dimensdes ndo abordadas neste
texto, mas que constituem o trabalho do/da historiadora: o levantamento bibliografico, a
revisao da literatura especifica sobre o tema da aula, os estudos em historiografia, teoria e
metodologia, podendo até chegar na pesquisa, propriamente dita, e na producdo e
comunica¢do do conhecimento histérico.

Para que o ensino/aprendizagem da histdria seja efetivo em sua relagdo com a vida
pratica das pessoas, cumprindo a sua funcdo de orientacdo temporal, concluimos que é
necessario: a) considerar os diversos processos de circulacdo e producdo social dos saberes
historicos; b) a relacdo desses saberes com o processo de complexizacdo da Consciéncia
Historica individual; c) considerar os contelidos historicos em suas dimensdes teorico-
metodoldgicas e d) a producdo, sistematizacdo e comunicacdo desses conteidos (entre outros
procedimentos). A reflexdo sobre tais pontos sdo fundamentais para que o planejamento
contribua efetivamente para a producédo da aula, deixando de ser um procedimento burocréatico

esvaziado de sentido.
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