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RESUMO

SILVA, Célio Roberto da. Afinal, para que serve o ensino de historia?. 64f. Dissertacéo.
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Historia — Mestrado Profissional. Universidade
Estadual do Parana, Campus de Campo Mourdo. Campo Mourdo, 2022.

Esta pesquisa teve como proposito averiguar algumas fungdes que foram atribuidas ao ensino
de historia na histéria do Brasil, e discutir se as funcdes atuais designadas a essa disciplina em
ambito escolar sdo exequiveis. Tendo como ponto de partida a fundacdo do colégio Pedro Il e
do Instituto Histdrico e Geografico Brasileiro (IHGB), e como ponto de chegada, a elaboracdo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), realizou-se uma revisao bibliografica a fim de
compreender e discutir 0 que outros autores ja disseram sobre o0 assunto, assim como uma
analise de varios documentos histéricos, como leis, decretos, regulamentos, livros didaticos,
etc. Verificou-se que ao longo da historia do ensino de historia no Brasil diversas funcGes
foram atribuidas ao ensino de historia, desde ensinar valores civicos e cristdos até a
desenvolver senso critico. Algumas pesquisas mais recentes tém ressaltado a importancia do
aprendizado historico focado na concepgéo de consciéncia histérica. Dentro desta perspectiva
dialogou-se com autores como Jorn Risen, Luis Fenando Cerri, Ricardo Marques de Mello e
Christian Laville que trazem importantes contribuicdes para o debate. O produto pedagdgico
proposto nesta dissertacdo foi a criagdo de um conjunto de Podcasts chamado Pretéritum,
divididos em dois grupos: no primeiro, com 3 episodios, tratou-se das funcdes atribuidas ao
ensino de historia, do século XIX aos dias atuais; no segundo, realizou-se entrevistas com trés
professores de historia que lidam com questdes relacionadas as serventias do ensino de
historia: Luis Fernando Cerri, Ricardo Marques de Mello e Cleverson José Catore da Silva.

Palavras-chave: Aprendizagem historica; Escola, curriculo e ensino de historia; Funcbes do
ensino de historia.



ABSTRACT

This research aimed to investigate some functions that have been attributed to the teaching of
history in the history of Brazil, and then to discuss whether the current functions assigned to
this discipline in the school environment are feasible. Taking as a starting point the foundation
of Colégio Pedro Il and the Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), and as a point
of arrival, the elaboration of the National Common Curricular Base (BNCC), a bibliographic
review was carried out in order to understand and discuss what other authors have said on the
subject, as well as an analysis of various historical documents, such as laws, decrees,
regulations, textbooks, etc. It was found that throughout the history of history teaching in
Brazil, several functions have been assigned to the teaching of history, from teaching civic
and Christian values to developing critical thinking. Some more recent research has
highlighted the importance of historical learning focused on the conception of historical
consciousness. Within this perspective, we dialogued with authors such as Jorn Risen, Luis
Fenando Cerri, Ricardo Marques de Mello and Christian Laville who bring important
contributions to the debate. The pedagogical product proposed in this dissertation was the
creation of a set of Podcasts called Pretéritum, divided into two groups: the first, with 3
episodes, dealt with the functions attributed to the teaching of history, from the 19th century
to the present day; in the second, interviews were carried out with three history teachers who
deal with issues related to the uses of history teaching: Luis Fernando Cerri, Ricardo Marques
de Mello and Cleverson José Catore da Silva.

Keywords: Historical learning; School, curriculum and teaching of history; Functions of
history teaching.
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INTRODUCAO

-Professor, para que serve o ensino de historia?

- Ora, precisamos estudar histéria para compreender o passado a fim de entendermos
melhor o presente e, quem sabe, construir um belo futuro - Disse o professor, certo da
genialidade de sua resposta.

- Mas professor, aqui no livro didatico tem um cara francés dizendo que o passado ndo
existe. Como posso conhecer algo que néo existe?

- O passado ndo existe? Um momento, me deixe olhar o livro... Hum... Marc Bloch,
ndo é? Meu caro aluno, o que o livro quer dizer é que o que existe do passado sdo vestigios
que o historiador transforma em fontes e, por meio destas, o historiador reconstrdi o passado.
A fonte ou documento é quem faz a mediagdo do presente com o passado, pois com elas o
historiador pesquisa os fatos, as representacées e 0s significados que as sociedades humanas
produziam no passado — disse 0 professor certo de que sua explicagdo encerraria 0 assunto de
forma magistral.

- Professor...

- O que foi???

- Mas os fatos do passado se repetem?

- Hum...As acGes do passado sdo Unicas e, portanto, ndo se repetem...

- Entéo, como eu posso compreender melhor o presente partindo de fatos que jamais
se repetirdo?

- Bem, é que... Veja bem, se vocé pensar... Os fatos ndo se repetem, mas podem servir
de referéncia moral, ou seja, observando as ac6es e o resultado destas no passado podemos
calcular com alguma seguranca o resultado de certas acfes no presente!!!

- Ah sim, professor! Entendi.

- Que 6timo! Que tal mudarmos de assunto?

- Entdo... O ensino de histéria é para ensinar o que devemos e 0 que ndo devemos
fazer, assim como fazem na missa ou no culto? Como uma doutrina ou uma cartilha de
mandamentos?

- N&o ¢é isso, vocé ndo entendeu! Historia € uma ciéncia e ndo uma religido...

- Entdo, professor, me explique para que serve uma aula de historia?

- Bem...Como eu disse, € melhor mudarmos de assunto...
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O diélogo ficcional acima busca representar uma pergunta que, possivelmente, alguns
professores de histdria ja ouviram durante a carreira: por que aprender ou, até mesmo, qual a
funcdo do ensino de histéria? Por mais que tenhamos muitas respostas prontas, o certo € que
ndo existe alguma obviedade epistemoldgica nas funcdes do ensino de histéria, ou seja,
responder a inquietacdo do aluno ndo é uma tarefa facil.

Minha trajetdria académica foi uma das causas que me levou a esses caminhos de
reflexdo tedrica. Quando, em 2013, iniciei o curso de Historia, aprendi que era importante
participar de programas de iniciacdo cientifica para adentrar no universo da pesquisa. Minha
primeira experiéncia nesse sentido foi participar de uma pesquisa na area de filosofia politica,
especificamente no que se refere ao pensamento do filésofo florentino Maquiavel. A rica
experiéncia dessa primeira pesquisa despertou o desejo de continuar com a iniciacdo
cientifica, porém com algo mais relacionado a Historia. Neste sentido, no fim do segundo ano
do curso me vinculei a pesquisa com o professor Ricardo Marques de Mello, investigando
quais as funcbes da Historia para os alunos do Ensino Médio de Campo Mourdo. Essa
pesquisa se iniciou com uma grande carga de leituras que trafegaram pela teoria da Historia,
Historia do Ensino de Historia e areas correlatas. Tais textos e leituras causaram varias
inquietacbes e muitas reflexdes sobre a viabilidade epistemoldgica de uma ciéncia historica,
bem como a possibilidade de ensinar sobre algo que ndo existe mais: o passado.

Terminado o curso de Historia optei por um ano sabatico e, em 2018, concorri a uma
vaga para o programa de mestrado profissional em Histdria, ao qual me vinculei, iniciando o
processo em 2019. Meu projeto de pesquisa foi na mesma direcdo do projeto de iniciacdo
cientifica e, seguindo com o mesmo orientador, decidi pesquisar quais fungdes foram
atribuidas ao ensino de historia no Brasil, do seéculo XIX aos dias atuais e, por fim,
problematizar a exequibilidade tedrica dessas funcdes.

Com esta pesquisa pretendo, em primeiro lugar, delimitar as fungdes que comumente
foram (e sdo) atribuidas ao ensino de historia e, posteriormente, problematizar se estas sdo
realizaveis ou ndo. Uma pesquisa com esse teor pretende trazer vérias inquietacdes e
provocacdes, pois tem como objetivo tirar o leitor de um lugar comum, ja que certas funcbes
do ensino da histéria sdo tdo Obvias que poucos se perguntam sobre sua viabilidade
epistemologica. As reflexdes aqui levantadas também podem contribuir para aumentar o grau
de consciéncia de professores e historiadores acerca de seu oficio, pois sabendo do que sua
disciplina é capaz ou ndo, podera se ter um controle maior sobre aquilo que faz.

No primeiro capitulo tracei um percurso historico da constituicdo de uma escrita da

historia no Brasil e de seu concomitante ensino, atentando para aquelas fungdes que foram
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atribuidas a disciplina. Estabeleci como recorte temporal a ideia de cddigo disciplinar e a
proposta de Maria Auxiliadora Schmidt que abarca o século XIX e XX (2018, p. 78). Neste
primeiro capitulo, analisei as fungfes da escrita da historia estabelecidas por alguns autores
como Carl Friedrich Philipp Von Martius e Francisco Varnhagen e, posteriormente, as
funcgdes do ensino da disciplina no colégio Pedro Il. Em seguida, perscrutei as transformacgdes
sociais e politicas que culminaram nas Reformas de Francisco Campos e Gustavo Capanema
na Era Vargas. Em seguida o foco foi o ensino de historia durante o Regime Militar de 1964 a
1985; e, por fim, o periodo da redemocratizacdo, me atentando para alguns documentos
normativos como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Para esta ardua tarefa me vali de uma parte da bibliografia existente e de fontes
como decretos, leis, regulamentos, livros didaticos entre outros.

No segundo capitulo, o objetivo foi fazer uma discussdo contemporanea sobre as
funcbes do ensino de historia. Nesta contemplei reflexdes sobre quais os fatores que
determinam as funcdes do ensino de historia, qual a exequibilidade destas fungbes, como
aferir se as funcdes daquilo que se ensina é realmente alcancado entre outros. Para isso fiz
uma revisdo bibliografica de autores como Jorn Risen, Luis Fernando Cerri, Christian Laville
e Ricardo Marques de Mello.

Por meio desta pesquisa, minha proposta de produto foi desenvolver seis episodios de
podcasts. Os trés primeiros episodios trataram das fungdes que foram atribuidas ao ensino de
historia do século X1X ao XX, e nos outros trés foram realizadas entrevistas com professores
especialistas na area de ensino de historia que contribuiram direta ou indiretamente com a
formulacédo desta pesquisa.

Espero que esta dissertacdo e meu produto possam contribuir de forma significativa na
vida profissional dos professores de histdria, e que lhes suscitem algumas reflexdes, e de
alguma forma possam ajuda-los a responder com alguma seguranca a pergunta feita no

dialogo ficcional acima: professor, afinal, para que serve o ensino de historia?
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CAPITULO 1
AS FU~NQC)ES ATRIBUIDAS AO ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: DA
CRIACAO DO IHGB E DO COLEGIO PEDRO Il AOS DIAS ATUAIS

Neste primeiro capitulo, mediante a analise variada de documentos como leis,
decretos, livros didaticos e de alguns autores que estudam a histéria do ensino de Histéria no
Brasil, analiso e apresento quais funcBes foram atribuidas a disciplina de Historia. Tendo em
mente que tal pesquisa abarca quase dois séculos de historia e um espago heterogéneo e
complexo como o Brasil, optei por utilizar como referéncia temporal a proposta de Maria
Auxiliadora Schmidt que estabelece uma periodizacdo a partir de certas balizas construidas
sob a influéncia da ideia de cédigo disciplinar:*

[...] construgdo do codigo disciplinar no Brasil (1838-1941); consolidacéo do
cddigo disciplinar da histéria no Brasil(1931-1971); crise do codigo
disciplinar da histéria no Brasil (1971-1984); reconstrucdo do codigo
disciplinar da historia no Brasil (1984-?) (2012, p. 78).2

E pertinente lembrar que a proposta de Schmidt tem um recorte espacial focado nos
grandes centros brasileiros, sendo oportuno que sejam feitas investigacdes que possam
averiguar o desenvolvimento do ensino da historia em outras regides brasileiras, o que poderia
acarretar na construcao de outras propostas de periodizacdes.

Outro ponto importante é que este esforco historiografico inicial se desdobrara em dois
momentos relacionados, porém distintos. Em primeiro lugar, analisarei a génese institucional
da escrita da historia no Brasil no século X1X com a criagdo do Instituto Histérico Geografico
Brasileiro (IHGB) e com textos de Von Martius e Francisco Varnhagen. No segundo
momento, analiso quais funcdes foram atribuidas ao ensino da histéria tomando como
referéncias iniciais a criacdo do Colégio Pedro Il, as politicas educacionais do Estado Novo,

as rupturas e continuidades do periodo militar e o ensino de historia na redemocratizacao.

1 O conceito de codigo disciplinar criado por Fernandez Cuesta foi elaborado para analisar o processo de
constituicdo da disciplina de Historia na Espanha. Para o autor, tal processo se relaciona com a construcao da
formacdo de uma cultura escolar. Dentro deste fendmeno ocorre a producdo de textos visiveis do cddigo
disciplinar, que seriam manuais, legislacdes e textos invisiveis do codigo disciplinar que se referem a criacdo e
reproducdo de préticas de professores e alunos (SCHMIDT, 2012, p. 77-78).

2 Em relacdo a ideia da crise e da reconstrucdo do coédigo disciplinar proposta por Schmidt ha que se questionar
sobre a possivel imprecisio conceitual diante da conjuntura politica brasileira da década de 2010. E possivel que
ainda estejamos em um processo de crise e reconstrucdo de nosso codigo disciplinar.
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1.1. O Século XIX
1.1.1. A escrita da Histéria no Brasil: a criacdo do Instituto Histérico Geogréfico Brasileiro
(IHGB)

A primeira década de independéncia do Brasil foi marcada por diversas mudancas e
muitos embates. Dentre 0s eventos que transformaram e trouxeram muitas incertezas nesse
periodo, podemos elencar o préprio rompimento politico administrativo com Portugal, a
instauracao e dissolucdo de uma Assembleia Constituinte, a outorga da Constituicdo de 1824,
a abdicacdo de Dom Pedro | em 1831 e a subsequente administragdo regencial. Somada a
todas essas mudancas, o tecido social parecia estar se dilacerando frente as forcas centrifugas
que faziam surgir no horizonte um cenario onde as provincias poderiam se desligar da nacéo
recém criada. Neste contexto, as elites precisavam consolidar um Estado forte capaz de
suplantar a heterogeneidade étnica, cultural, geogréafica e politica do Brasil, evitando, dessa
forma, uma fragmentacdo politica e territorial. Assim, além das leis e do poder coercitivo, 0
Estado precisava construir um sentimento de pertencimento que unisse 0 império
(WEHLING, 1983). A partir desse e de outros pressupostos é criado, em 1838, no Rio de
Janeiro, o IHGB, com varios objetivos, e dentre estes escrever a histdria do Brasil e ““levar a
cabo um projeto dos novos tempos, cuja marca € a soberania do principio nacional enquanto
critério fundamental definidor de uma identidade nacional’’ (GUIMARAES, 1988, p. 7).

O IHGB, criado pelos membros da Sociedade Auxiliadora da IndUstria (SAIN),® e com
fomento do imperador, esteve desde seu nascimento alinhado com os interesses daqueles que
queriam um estado centralizado e a viabilizacdo de um projeto de integracdo nacional
(GUIMARAES, 1995). Desta maneira, a pesquisa e o estudo da Historia e da Geografia eram
tidos como elementos que poderiam criar a liga necessaria para unir e formar uma nacgéo
Brasileira. Entretanto, de acordo com Temistocles César, a ideia de nacdo ainda estava em
processo de construcdo, e a historiografia brasileira, enquanto disciplina cientifica, apenas

engatinhava. Assim, de acordo com o autor:

% Conforme André Alipio de Andrade, a Sociedade Auxiliadora da indistria Nacional (SAIN) era uma entidade
que objetivava aplicar conhecimentos técnicos e cientificos na producgdo industrial nacional, com o intuito de
promover o desenvolvimento e progresso econdmico. Dentre os profissionais que compunham o quadro da
instituicdo havia matematicos e engenheiros. A SAIN era muito influenciada pelo liberalismo francés e procurou
por vezes participar de projetos de modernizagdo sdcio econémico do Brasil (ANDRADE, 2013).
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Tal como para o projeto nacional, também ndo era clara a identidade da
histdria, nem do historiador. O que ele devia mesmo fazer? E mais, como
fazer? Algumas palestras proferidas no IHGB sdo, notadamente, tentativas
de normatizar e criar regras para o oficio desse historiador da nacdo. Nao
exatamente o que este deve ser — ndo havia tanta clareza assim —, mas
sobretudo, o que ele ndo deve ou ndo pode fazer (CEZAR, 2004, p. 12).

Deste modo, talvez numa tentativa de esbocar normas sobre o oficio do historiador e o
tipo de historia a ser feita, Januario da Cunha Barbosa, primeiro secretario do IHGB, fez em
25 de novembro de 1839 um discurso de inauguragdo que ficou registrado na primeira edicéo
da revista do Instituto. Suas palavras langcam luz sobre como deveria ser pesquisada, escrita e

ensinada historia no Brasil.

Né&o se compadecia ja com o génio Brazileiro, sempre zeloso da gloria da
patria, deixar por mais tempo em esquecimento os factos notaveis da sua
historia, acontecidos em diversos pontos do império, sem duvida ainda ndao
bem designados (BARBOSA, 1839, p. 9).

Nessa fala introdutdria, a ideia subjacente é a de que existe uma historia da nagédo
esquecida, e as partes que compdem o império; suas provincias teriam escondidos preciosos
fatos histdricos que seriam as pegas para montar o quebra-cabeca da identidade nacional.
Nesse argumento esta circunscrito um dos propositos do Instituto: pesquisar, recolher e
analisar documentos para compor um arquivo que ajude a contar a historia do Brasil.

Essa préatica notadamente alinha o IHGB as tradicdes historiogréaficas do seculo XIX,
em que se acredita no ganho de cientificidade da disciplina, e 0 documento escrito e oficial é
alcado ao status de principal instrumento de verificacdo da verdade contida no passado. Desta
forma, o Instituto iria mostrar as nacGes europeias ‘‘cultas’’ que no Brasil também existe um
zelo pela gloria da patria e que todas as producdes historicas que antecedem o IHGB iriam
passar por um processo cientifico de verificacdo dos fatos para purificar a histéria nacional
dos erros e inexatiddes (BARBOSA, 1839, p. 9).

Outro ponto que chama a aten¢do no discurso de Januario Cunha Barbosa é a mencao
que ele fez a Cicero: “a historia (escreve aquelle philosopho romano) é a testemunha dos
tempos, a luz da verdade e a escola da vida” (BARBOSA, 1839, p. 13). Essa ideia de histéria
como uma escola que ensina por meio de seus exemplos é conhecida como magistra vitae, e
em linhas gerais tinha por pressuposto “extrair do passado um tipo particular de ferramenta
didatica imediatamente aplicavel a qualquer circunstancia temporal” (ASSIS, 2011, p. 106).

Portanto, o trabalho do historiador para o cdnego era recuperar no passado a historia da nacao,
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assim como construir um arsenal de grandes feitos historicos que servissem de exemplo e
orientacdo prética para a formacdo dos brasileiros. Neste sentido, Januario escreve que “A
razdo do homem, sempre vagarosa em sua marcha necessita de um guia esclarecido e seguro,
que acelere seus passos”. E ainda, “as melhores licbes que os homens podem receber lhe sdo
dadas pela historia” (1839, p. 13). Januério da Cunha Barbosa externou nesse discurso que
mediante aos exemplos historicos 0 homem brasileiro poderia se tornar um sadito, revestido
de valores e virtudes, assim como também acreditava que a histria poderia ensinar aos
brasileiros como ser um dos artifices da patria.

A construcdo da identidade da nacdo era um imperativo que precisava ser criado a
partir de critérios de cientificidade (elementos modernos da historiografia), ao passo que era
necessario utilizar experiéncias passadas como exemplos e modelos para o futuro (elementos
antigos da escrita da historia). Nesse sentido, o “historiador, na qualidade de um profissional
esclarecido, deveria indicar o caminho da felicidade e realizagdo aos seus contemporaneos:
fiéis suditos da monarquia constitucional e da religido catélica” (GUIMARAES, 1988, p. 16).
Trés elementos sdo perceptiveis nesse discurso: existe uma histdria preexistente nos fatos que
precisa ser trazida a tona pelo historiador; o historiador do século XIX deve se atentar para
corrigir inexatiddes factuais e, portanto, precisa ser metodico e se prender aos documentos
oficiais; essa historia traz consigo preciosas licdes atemporais que podem (e devem) ser
ensinadas a fim de orientar os suditos do império. O discurso de Januario da Cunha Barbosa
deu o pontapé inicial nos trabalhos histéricos do Instituto lancando as bases da nocdo de
escrita e ensino da Historia no Brasil.

No entanto, criar uma historia nacional ndo era uma tarefa facil, pois o Brasil possuia
um quadro social heterogéneo, formado por grupos diversos que tinham pouca coisa em
comum. A pergunta que o IHGB se esfor¢ou em responder foi: “Como se deve escrever a
historia do Brasil?”. Um bavaro, conhecedor das terras brasileiras, encontrou uma resposta

que ecoa até os dias de hoje.
1.1.2. A escrita da Historia no Brasil: Von Martius e as trés racas

Em 1840 o IHGB propde um prémio ao pesquisador que ‘‘melhor elaborasse um plano
para se escrever a historia do Brasil’” (GUIMARAES, 1988, p. 16). Em 1846 ¢ premiado o
texto do Bavaro Karl Friedrich Phillip Von Martius, chamado ‘‘Como se deve escrever a
histéria do Brasil’” (MARTIUS, 1845). Esse texto nos ajuda a compreender as funcGes da

escrita da histdria e do historiador no século XIX, pois, ao vencer o concurso do IHGB, 0s
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pressupostos tedrico-metodoldgicos elaborados por Von Martius receberam o aval do grupo
que estava encarregado de escrever a historia nacional no periodo, e a obra se torna uma
espécie de referéncia (MELLO, 2018).

A dissertacdo do bavaro destaca alguns pontos que devem nortear e condicionar a
pesquisa dos historiadores brasileiros. O primeiro desses é que “qualquer que se encarregar de
escrever a historia do Brasil, pais que tanto promete, jamais devera perder de vista quais 0s
elementos que concorreram para 0 desenvolvimento do homem” (MARTIUS, 1845, p. 30).
Segundo Von Martius, esses elementos foram aqueles que convergiram “de um modo
particular trés racas, a saber: a de cor de cobre ou americana, a branca ou caucasiana, e enfim a
preta ou etidpica” (MARTIUS, 1845, p. 30). De acordo com o autor, cada uma das racgas
contribuiu com a formacdo do povo brasileiro, contudo, a maior influéncia nesse processo sera
da raga que possuir a maior “energia, numero e dignidade” (MARTIUS, 1845, p. 30). Assim, 0
autor ressalta o fator branco portugués como a forga motriz do desenvolvimento da nacao
brasileira, pois, “0 portugués que deu as condi¢cOes e garantias morais e fisicas para um reino
independente, que o portugués se apresenta como 0 mais poderoso e essencial motor”
(MARTIUS, 1845, p. 31).

Prosseguindo no argumento da mescla das racas como fator de formacdo do Brasil, 0
autor expde sua concepcao de causalidade histdrica, que € uma amalgama da religiosidade
crista catdlica com uma principios historicistas: “Jamais serd permitido duvidar que a
providéncia divina predestinou o Brasil a esta mescla’> (MARTIUS, 1845, p. 31), ou seja, a
nacdo como apice do desenvolvimento politico das sociedades humanas, no caso brasileiro
seria uma obra de Deus.

O texto de Martius faz uma analise sobre caracteristicas das trés racas e de quais pontos
0 historiador deveria se atentar. No caso indigena, ele parte do pressuposto de que 0s
autoctones brasileiros eram outrora uma grande civilizacdo que entraram num processo de
dissolucdo moral e civil, e o papel do historiador seria investigar quais as causas desse estado
de degradacdo. Para o Bavaro, os indios eram o residuo de uma histéria hd muito tempo
perdida (MARTIUS, 1845).

Sobre os portugueses, Von Martius destaca o espirito desbravador dos ibéricos e a
grandiosa empresa maritima que levou ao descobrimento do Brasil como uma prova de
superioridade do elemento branco. Dessa forma, o historiador que escrever a histéria do Brasil
deverd pesquisar a historia da nacdo portuguesa e a formagdo das instituicdes lusitanas, as

quais, posteriormente, acabariam sendo levadas ao Brasil.



18

Para Martius, 0 povo negro teve muita importancia para a formagdo social, moral e
politica do Brasil, contudo, o papel do historiador seria responder se essa influéncia se deu de
modo positivo ou negativo. A analise do papel do negro deveria se dar sob o prisma das
relagbes que Portugal estabeleceu com a Africa desde as feitorias até o trafico, delimitando as
influéncias que os costumes e habitos negros tiveram sobre Portugal e, consequentemente,
para o Brasil (MARTIUS, 1845).

Em sua conclusdo, o boténico bavaro afirma que as particularidades da histéria do
Brasil deveriam ser suprimidas e, portanto, elementos regionalistas da historia das provincias
ndo fariam parte de um esforco historiogréafico. Subentende-se que o verdadeiro projeto de
historia do Brasil deveria ser aquele que destaca o elemento chamado nagdo. Por fim, Martius
deixa uma observagdo sobre o compromisso ético do profissional que estuda o passado:
segundo o autor, o historiador deveria ter um compromisso com a nagdo e defender o Regime
Monarquico vigente, face as imaturas ideias republicanas que estariam circulando nas
provincias. O profissional do passado teria por obrigagdo moral trazer a tona a
indissolubilidade da unido das provincias através de uma liga avalizada pela historia.

Podemos seguramente afirmar que para Martius produzir a histéria do e no Brasil teria
como funcdo principal a realizacdo de uma educacdo civica. A histéria deveria ajudar a
manifestar os sentimentos mais puros na relacdo do individuo com sua pétria, devendo, pois,
despertar nos brasileiros o “amor a pétria, coragem constancia, industria, fidelidade,
prudéncia, em uma palavra, todas as virtudes civicas” (MARTIUS, 1845, p. 54).

A concepcdo de historia que daria suporte a essa pretensdao de ensino nacionalista seria
a supracitada magistra vitae: “A historia € uma mestra, ndo somente do futuro, como também
do presente. Ela pode difundir entre os contemporaneos sentimentos e pensamentos do mais
nobre patriotismo” (MARTIUS, 1845, p. 54).

Era imperativo formar suditos que enxergassem o Brasil como uma nacdo grandiosa,
herdeiros das tradicbes europeias e como o lugar do futuro. A escrita da historia deveria
desvendar a grandiosidade deste passado brasileiro e mostrar o lugar privilegiado que o Brasil
ocupa entre as grandes nacgdes civilizadas. Contudo, cabe salientar que a vencedora dissertacao
de Martius apenas langou as bases norteadoras da escrita da histéria do Brasil, faltando alguém
que se dispusesse a cumprir o projeto. Tal missdo seria encampada e cumprida pelo historiador

e diplomata Francisco Adolfo VVarnhagen.
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1.1.3. A Histéria do Brasil de Francisco Adolfo VVarnhagen

Nascido em 1816, na cidade de Sorocaba, Francisco Adolfo Varnhagen realizou um
trabalho que se transformou em um dos pilares da construcdo da historiografia brasileira. O
destacado autor foi 0 homem que se empenhou em escrever a Historia do Brasil a partir dos
pressupostos enumerados por Von Martius. Com um trabalho de folego, amparado por um
corpus documental que incluia Bulas Papais, textos de gedgrafos, diarios, dicionarios, além de
uma série de outros documentos encontrados na torre do Tombo, em Portugal, o historiador
Sorocabano desenvolveu um rico trabalho. A preocupacéo cientifica do profissional era muito

clara, ao passo que este tinha por valiosa a minuciosidade do trabalho historiogréfico:

Igualmente nos esforcdmos por ndo ser prodigos nas narragdes, nem
pretenciosos nos juizos e analyse dos acontecimentos; pondo o maior
empenho em commemorar, sempre com o0 possivel laconismo, e embora com
menos elegéncia, os factos mais importantes, e esmerando-nos em 0s
descrever com a maior exactidao e clareza (VARNHAGEM, 1877, p. 12).

O passado estaria contido nos documentos, o trabalho do historiador deveria ser o de
pesquisar, coletar e analisar, a fim de averiguar a veracidade e relevancia deles. O historiador
apos esse trabalho exploratdrio e de investigacdo deveria se comportar como um juiz, ouvindo
os fatos como se fossem testemunhas, e com os devidos critérios, (0S pressupostos ja
elencados por Von Martius) deveria julgar e sentenciar os fatos do passado de acordo com as
leis equitativas da sociedade, a partir da justica humana (VARNHAGEN, 1877, p. 12).

Com base nisso, Varnhagen escreve sua obra mais conhecida, a Historia Geral do
Brazil, antes de sua separacéo e independéncia de Portugal, cuja segunda edicdo, de 1877,
irei analisar. Nesse livro o autor j& estabelece as linhas gerais que irdo nortear seu raciocinio.
Em primeiro lugar, a Histéria deve tornar evidentes os lacos que unem a nacdo, de forma a
mostrar para as pessoas no presente que todos os que fazem parte da patria possuem um
passado comum. Partindo dessa ideia, 0 autor assevera que uma na¢do se assemelha a um
grupo de familias, que mesmo tendo uma origem sanguinea diferente, comungam de um
passado comum consubstanciado nas tradicdes. Neste ponto, Varnhagen estabelece a
dimenséo politica de carater conservador da sua obra e, assim como Von Martius, acredita que
os exemplos do passado servem como codigos de conduta moral e politica, visto que ‘“‘a
mesma histéria nos di exemplos do caro que tem pago algumas nagdes ao pretenderem
renegar de todas as tradicbes do seu passado; custando isso, a uma o ser victimas do jugo

estrangeiro, ¢ a outras perca de sua paz e tranquilidade’” (VARNHAGEN, 1877, p. 11).
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O texto da Histdria Geral € dividido em secfes, cada uma com um tema que introduz o
leitor acerca do assunto a ser tratado. Na primeira se¢do, Varnhagen faz uma descricédo
geografica do Brasil, estabelecendo um quadro da composicdo animal, vegetal e mineral do
territorio da nacdo. Da secdo Il até a IV, o autor escreve os resultados de sua pesquisa sobre 0s
indios. Estas secOes talvez sejam estranhas a um leitor contemporaneo, visto que ha uma carga
muito grande de valoragdo em relagdo aos indios e sdo comuns comentarios como “Essas
gentes vagabundas, que, guerreando sempre, povoavam o terreno que hoje é o Brasil, eram
pela maior parte verdadeiras emanac@es de uma sé raga ou grande nacao, isto €, procediam de
uma origem comum” (VARNHAGEN, 1877, p. 15). O autor defende que os indios viviam em
um estado de degradacdo, assim como condena as praticas culturais destes julgando-as como
odiosas. E interessante notar que a base do juizo de Varnhagen sobre os costumes indigenas
estavam fundamentados na tradicdo cristd, pois ele usa trechos biblicos para condenar
elementos culturais e, ainda, afirma que foi a mdo divina que providenciou a chegada dos
portugueses com o cristianismo para salva-los de um estado de pequenez e miséria
(VARNHAGEN, 1877, p. 22-23; 44). Juntamente com estes comentarios judicativos, é
perceptivel o profundo trabalho de pesquisa realizado pelo autor para detalhar os autoctones
brasileiros, pois nestas secdes ele aborda com riqueza de detalhes 0s usos e costumes
indigenas.

Da secdo V até a secdo XXX, o autor ira tratar desde a descoberta da América e do
Brasil até o processo de restauracdo do estado do Maranhdo pela coroa Portuguesa. Nessas
secdes é notoria na escrita vanhageriana a construcdo da ideia da nacdo como produto de um
processo histérico que se inicia com a intrepidez maritima portuguesa que trouxe para a
américa suas avancadas e civilizadas formas de administracdo politica, econdmica e de
organizacdo religiosa, assim como ele também ira tratar do heroismo portugués ao defender e
expulsar os invasores do Brasil (VARNHAGEN, 1877, p. 131; 251; 281).

As experiéncias historicas do negro no Brasil sdo escritas de forma breve na obra de
Varnhagen. O autor influenciado por ideias correntes no IHGB e, especialmente, por Von
Martius, acredita que o negro € um dos trés elementos que compde a populacdo brasileira e
que por esta razdo ¢ pertinente “gastar” algumas linhas para tratar da origem e inser¢do dos
negros por meio da escraviddo. Assim, a secdo XIV ira expor de forma sucinta o elemento
negro, explicando a origem dos povos africanos que vieram, o processo do trafico negreiro, e
as justificativas morais da escravidao implantada no Brasil pelos portugueses (VARNHAGEN,
1877, p. 218; 229).
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A Histéria Geral de Varnhagen é um trabalho extenso, extremamente minucioso,
altamente descritivo e, sem davida, atendeu aos parametros tedrico-metodologicos expostos na
dissertacdo de Von Martius. Em linhas gerais, o texto trata o Brasil como resultado de trés
ragas, ressaltando o papel principal do portugués que, guiado pela for¢a do destino, fundou
uma patria. A historia que ressaltava a nacdo Brasileira como uma herdeira das tradi¢fes
europeias e que ensinava os valores civicos e morais por meio dos exemplos do passado ja
estava escrita numa grandiosa obra, faltava um projeto para ensinar esta historia, e 0s
primeiros passos em dire¢do a implantacdo de um sistema de ensino publico capitaneado pelo
Estado se deu com a cria¢do do Colégio Pedro I1.

1.1.4. O ensino institucionalizado de histéria no Brasil: Colégio Pedro 11

Para que houvesse um ensino de histéria no Brasil era necessaria uma historia para se
ensinar. Por isso destaquei Von Martius e VVarnhagen como autores importantes neste processo
de escrita. Em suas obras, ambos estabeleceram um método de pesquisa, uma teoria, um
recorte espacial e temporal, uma cronologia e algumas fungdes para a pesquisa e para 0 ensino
da disciplina. Faltava, apenas, uma instituicdo de ensino para difundir os pressupostos e 0s
conteddos elaborados por Martius e VVarnhagen. Este espaco de génese do ensino de historia se
deu no Colégio Pedro II.

A historia da instituicdo comecou com um decreto no dia dois de dezembro de 1837.
Neste o antigo Seminario S&o Joaquim foi transformado em uma instituicdo de ensino
secundario que levaria o nome do principe brasileiro (BRASIL, 1837, Art. 1). Nesse mesmo
documento se estabeleceu uma proposta curricular afirmando que as disciplinas a serem
ensinadas seriam “As linguas latinas, grega, francesa e inglesa; retorica e 0s principios
elementares de geografia, histéria, filosofia, zoologia, mineralogia, boténica, quimica, fisica,
aritmética, algebra, geometria e astronomia” (BRASIL, 1837, Art. 3). Assim temos a primeira
proposta de colégio secundario e de um curriculo. Mas, quais seriam as teorias pedagogicas a
fundamentarem as atividades no D. Pedro 11?7

De acordo com Maria de Lourdes Haidar, a institui¢cdo possuia influéncias pedagdgicas
de duas principais vertentes: o positivismo francés e a filosofia/ teologia catdlica (2008, p. 96).
O positivismo francés serviu de base pedagdgica em funcdo da falta de experiéncias em solo
nacional, ajudando a compor o modelo institucional a ser construido, assim como o modelo
curricular (HAIDAR, 2008; MANOEL, 2010); e a influéncia cat6lica, normatizada como

religido oficial do império (BRASIL, 1824, Art. 5), se tornou perceptivel desde o primeiro
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documento legal do colégio, o regulamento n° 8 de 1838, onde figuravam varios elementos da
influéncia religiosa como a existéncia do cargo de capeldo do colégio, que, entre outras coisas,
deveria celebrar missas nas quintas e nos domingos, tendo por presenga obrigatéria os alunos e
funcionérios (BRASIL, 1838, Art. 9), além da escolha do primeiro Reitor do colégio, D. Frei
Antdnio de Arrabida (HAIDAR, 2008, p. 98).

Em relacdo aos valores civicos, estritamente ligados aos valores religiosos, o
regulamento versava que os professores deveriam, além de ensinar suas disciplinas, inserir em
suas aulas reflexdes que lembrassem aos alunos suas obrigacdes para com Deus, familia, patria
e governo (Brasil, 1838, Art. 13).

O colégio Pedro Il foi concebido para atender certas necessidades ndo apenas da ordem
educacional, mas também social e politica. Seu publico alvo era a elite, sobretudo do Rio de
Janeiro e seus pressupostos do ensino de historia contemplavam reproduzir certas narrativas
eurocéntricas a fim de inculcar no aluno a ideia de um Brasil herdeiro das tradi¢es europeias.
A fim de demonstrar todas estas afirmagdes, analiso a seguir um manual didatico muito usado

nas aulas de histdria da instituicdo no seculo XIX.
1.1.5. O manual didatico de Joaquim Manoel de Macedo

Joaquim Manoel de Macedo,* mais conhecido atualmente como autor da obra A
Moreninha, foi, dentre outras coisas, escritor de livros didaticos de historia. Sua contribuicdo
LicBes de historia do brazil para os alumnos do imperial collégio Pedro segundo é uma das
primeiras e mais importantes producgdes escritas utilizadas em salas de aula no Brasil do seculo
XIX. O livro didatico de Macedo €, também, um dos principais difusores dos principios e
contetdos idealizados por Von Martius e fixados por Varnhagen. De acordo com Selma Rinaldi

Matos, a repercussao de sua obra didéatica:

[...] fixariam para sucessivas geracOes da boa sociedade imperial contetdos,
métodos, valores e imagens de uma Histéria do Brasil que cumpria o papel
de ndo apenas legitimar a ordem imperial, mas também e, sobretudo, de pér
em destaque o lugar do Império do Brasil no conjunto das Nagdes civilizadas

4Joaquim Manoel de Macedo, nascido em 24 de Junho de 1820 na freguesia fluminense de S4o Jo&o de Itaborai, foi
enviado a corte para realizar os preparatorios para ingresso na escola de medicina. Antes de se formar médico publica
“A moreninha’’ seu primeiro romance. Apesar do sucesso como escritor, Joaquim precisava desempenhar outras
atividades, assim, foi jornalista, escritor, professor, politico, foi deputado provincial pelo partido liberal, foi membro
do Instituto Histdrico Geografico Brasileiro criado em 1838, onde exerceu alguns cargos. Assim, ele participou ndo
s6 do momento fundador do romance brasileiro, mas da historiografia brasileira também. Joaquim Manuel de
Macedo se destacou no cargo de professor de histéria do Brasil no colégio imperial D Pedro I, e foi nomeado em
abril de 1849 (MATOS, 1993, p. 11-18).
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e o lugar da boa sociedade no conjunto da sociedade imperial, permitindo,
assim, a construcéo de uma identidade (1993, p. 18).

O manual didatico de Macedo € dividido em licbes, sendo que, cada uma introduz um
tema, trazendo no final um quadro sin6tico contendo as principais informagdes ensinadas. De
maneira geral, ele utiliza a mesma légica e as mesmas informacdes trabalhadas por Varnhagen a
quem Macedo homenageia em seu prefacio, afirmando ser este uma referéncia em pesquisa e
escrita da historia do Brasil (MACEDO, 1861, p. 7).

Da licdo | a IV Macedo faz consideracfes preliminares sobre como o povo portugués
possuia um espirito aventureiro e destemido, e passa a narrar a descoberta do Brasil e as
primeiras exploracdes (MACEDO, 1861, p. 09-63). Na licdo V ha uma descri¢cdo geografica
do Brasil em que o autor ressalta a grandiosidade da fauna e da flora brasileira. Em contraste
com o potencial do territorio, vivia ja@ no novo mundo um povo que nas palavras do autor era
pequeno e mesquinho: os indigenas, aos quais ele se refere como gentios. A licdo V é dividida
em trés partes descrevendo o gentio do Brasil, sua relagdo com a familia e a dindmica de suas
relacBes sociais (MACEDO, 1861, p. 68-97). As licdes seguintes irdo tratar da colonizacao e
implantacdo de sistemas administrativos, como as capitanias hereditarias, dos governos gerais
e da Unido Ibérica. De todo modo, o manual segue a mesma linha de raciocinio dos escritos de
Von Martius e Varnhagen, ndo sendo necessario aprofundar em detalhes, pois ja foram
tratados anteriormente.

O manual de historia escrito por Joaquim Manoel de Macedo naturaliza a construcao
da nacdo brasileira como consequéncia de processos historicos grandiosos que se iniciam nas
grandes navegacOes capitaneadas pelos portugueses que irdo descobrir, desbravar e
administrar 0 novo territorio, assim como trazer a religido cristd e a ordem civilizatoria aos
gentios.

As funcgbes atribuidas ao ensino de historia no Brasil do século XI1X, expressas no livro
de Macedo, estdo nas dimensdes: politica, em que se concebe 0 passado como instrumento do
Estado para fomentar uma identidade nacional; e ética, em que sdo afirmados determinados
valores herdados da tradicdo europeia em detrimento dos outros que compde o quadro da
sociedade, como indios e negros. Esses valores sdo ensinados por meio dos exemplos do
passado. A concepcdo brasileira de ensino de histdria construida no século XIX ter4d muita
influéncia ainda na Republica e so terd mudangas significativas a partir de 1931 com a reforma
de Francisco Campos (BITTENCOURT, 1990 p. 31).
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1.2. As fungdes do ensino de historia na Era Vargas

Apbs o fim do regime Monéarquico, em 1889, o Brasil adota um sistema politico
republicano, que ficou postumamente conhecido como Primeira Republica. Autores como
Baris Fausto defendem que no inicio desse periodo os interesses das elites cafeeiras acabam
por prevalecer a ponto de terem forca para consagrar o principio de autonomia estadual, o que
legou a essa fase uma configuracdo social e politica regionalizada (1990, p. 232). Ainda
assim, a maior parte da populagdo continuou sem participar das decisdes e, aos poucos, 0S
representantes de S&o Paulo e Minas Gerais foram aumentando sua influéncia e controle sobre

poder Federal.

A democracia politica tinha um conteido apenas formal: a soberania popular
significava a ratificacdo das decisGes palacianas [...] Em sintese, a
organizacao social da Primeira Republica é marcada pela predominancia do
setor agrario exportador, pela inexisténcia de uma luta nitida de faccGes no
interior da burguesia entre o setor agrario e o industrial, pela fraca integracdo
nacional; com predomindncia do eixo Sdo Paulo-Minas, pelo caréater
secundario das oposicdes de classe (FAUSTO, 1990, p. 233).

Esse cenario politico mudou significativamente a partir da década de 1920, e varios
fatos podem ser tomados como sintomas dessas mudancas. O processo de industrializacdo
comegou a mostrar seus timidos efeitos, na medida em que fortaleceu grupos urbanos avidos
por participacdo politica. No campo militar a oposicdo de jovens tenentes se fez sentir em
eventos como nas revoltas dos 18 do Forte em 1922, na coluna Prestes que percorreu o Brasil
de 1925 a 1927 e, finalmente, a crise de 1929 que acertou um duro golpe na economia
brasileira, o que ocasionou um deslocamento e um rearranjo do poder da elite cafeeira. Esses e
outros eventos culminaram no levante que dep6s o presidente Washington Luis e instaurou um
governo provisorio liderado por Getulio Vargas, que nesse contexto tratou de fazer reformas
centralizadoras em vaérias esferas sociais e politicas (FAUSTO, 1990 p. 254).

No que se refere ao campo educacional, varias rupturas foram encampadas pelas
politicas publicas instauradas no periodo, e muitas delas tinham por caracteristica a
centralizacdo. Uma dessas primeiras acdes foi a criacdo via decreto do Ministério dos
Negoécios da Educagdo e da Saide em 14 de Novembro de 1930° tendo como Ministro

Francisco Campos. Em dezembro do mesmo ano, o decreto n° 19.444 organizou 0 ministério

° O decreto N° 19.402 de 14 de Novembro de 1930 cria uma secretaria de estado para tratar de assuntos relativos
a educacdo e satde. O documento com oito artigos concede a nova pasta a primazia sobre os estudos e decisdes
relativas a educacao e satde publica.
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com uma diretoria e quatro gabinetes, sendo que, um desses foi o Departamento Nacional de
Ensino (DNE). Francisco Campos deliberou sobre a necessidade de criar mais um érgdo com
a funcdo de auxilid-lo nas decisdes ligadas a educacdo, e, por isso, atraves do decreto n°
19.850, de 11 de abril de 1931, criou 0 Conselho Nacional de Educa¢do (CNE), “que sera o
6rgdo consultivo do ministro da Educacéo e Salde Publica nos assuntos relativos ao ensino”
(BRASIL, 1931). O CNE se transformou numa instituicdo de assessoria para elaboracdo e
proposicéo de leis assim como fiscalizando-as (GUILHERME; SONIA, 2019, p. 4).

Outro decreto muito importante no periodo € o n° 19.890, de abril de 1930, que
regulamentou o ensino secundario no Brasil. Esse decreto estabeleceu novos parametros. Por
exemplo, em seu segundo artigo, o decreto estabelece o ensino seriado e divide o secundario
em dois cursos: o fundamental e o complementar. O decreto ainda exige a obrigatoriedade do
ingresso no secundario para pleitear uma vaga no ensino superior (Brasil, 1930). Tais regras

imprimiram uma cara nova ao sistema educacional brasileiro, pois este:

[...] nunca estivera organizado a base de um sistema nacional. O que existia
eram os sistemas estaduais, sem articulacdo com o sistema central, alheios,
portanto, a uma politica nacional de educacao. Foi esse, alias, um dos pontos
visados nos ataques do chamado movimento renovador. Até essa época, 0
ensino secundario ndo tinha organizacdo digna desse nome, pois nao
passava, na maior parte do territério nacional, de cursos preparatorios, de
carater, portanto, exclusivamente propedéutico (ROMANELLI, 1978 p.
131).

O secundario a partir de entdo tera em seu curriculo a disciplina de historia tanto na
fase do fundamental como na fase complementar (Brasil, 1930). De acordo com Circe

Bittencourt:

A reforma de Francisco Campos terminou com a diversidade de programas,
tornando contetdos, métodos e avaliagdes Unicos e obrigatorios em todo
pais. Assim, todos os alunos, em qualquer escola que estivessem
freqlientando, estariam aprendendo Historia da Civilizagdo, seguindo um
mesmo metodo e tendo de se submeter aos mesmos critérios de avaliacdo
(1990, p. 65).

Findado o governo provisorio, acontece o processo da constituinte de 1934 e a adocao
de um novo sistema politico que durou até 1937, quando Getulio Vargas apresentou a nacdo o
plano Cohen, um documento cujo contetdo expunha os supostos planos de grupos comunistas
para tomarem o poder. A partir deste documento, que posteriormente se mostrou falso, Getulio

solicitou ao congresso a aprovacdo de um estado de guerra com duracdo de 90 dias. O
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desfecho desta acdo foi a implantacdo de um sistema politico ditatorial que ficou conhecido
como Estado Novo (D’ARAUJO, 1984).

Com o novo regime muitas transformacdes foram realizadas em varios setores e novas
politicas foram implantadas em diversas areas, inclusive na educagdo. O conjunto das
reformas educacionais, realizadas no periodo de 1942 a 1946, por meio de leis organicas,
encabecada por Gustavo Capanema, legislava sobre o Ensino e Aprendizagem Industrial,
sobre o ensino comercial e estabeleceu novas diretrizes para 0 ensino secundario
(ROMANELLI, 1978, p. 154).

O Decreto-lei n° 4.244, promulgado em 9 de abril de 1942, reestruturou o ensino
secundério dividindo-o em dois ciclos: o Ginasio e outro ciclo subdividido em dois cursos: o
classico e o cientifico. Em relagdo ao curriculo, no ginasio seriam ministradas aulas de
Historia geral, na primeira e segunda série, e Historia do Brasil na terceira e quinta série.

Nesse contexto de mudancas, a func¢éo do ensino, como um todo, era:

Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes. Acentuar e elevar, na formagéo
espiritual dos adolescentes, a consciéncia patriética e a consciéncia
humanistica (BRASIL, 1942).

No capitulo VII existe também a mencdo do constante cuidado da instituicdo de ensino
secundario para com a formacdo moral e civica dos alunos, buscando sempre Ihes imprimir 0s
valores como patriotismo, disciplina, dedicacdo aos ideais da nacdo, além da consciéncia e
“compreensdo da continuidade historica do povo brasileiro, de seus problemas e designios, e
de sua missdo em meio aos outros povos” (BRASIL, 1942). Ainda no artigo 24, o documento
estabelece que as disciplinas de historia e geografia devem ser frequentemente acionadas com
o0 intuito de despertar nos alunos a consciéncia civica e o patriotismo. De modo geral, a partir
dessa lei, podemos supor que 0 ensino secundario era o palco perfeito para a disseminacdo de
uma ideologia politica fundamentada em valores como patriotismo e nacionalismo, e que as
disciplinas de historia e geografia eram as disciplinas perfeitas para realizar esta tarefa.

Como as duas reformas educacionais se encontram dentro de um periodo que se
convencionou chamar de Era Vargas, é provavel que a disciplina de historia e a utilidade a ela
conferida foi basicamente a mesma em ambas as reformas. Assim, analiso o livro didatico de
Joaquim Silva para ilustrar como eram estruturados os conteldos e as sugestes de acdo

pedagdgica no periodo.
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1.2.1. A Histéria do Brasil de Joaquim Silva

Joaquim Silva foi um prolifico escritor de livros didaticos, tendo escrito obras de
historia geral para o primeiro e segundo ano do ginasio, assim como uma histdria do Brasil
para o terceiro ano. Seus livros foram publicados pela Editora Nacional entre os anos de 1940
e 1951 e, de acordo com Arnaldo Pinto Junior, sdo uma excelente fonte para compreender o
ensino de histdéria no periodo Varguista, pois foram usados de forma ampla em varias regifes
do Brasil (PINTO JR, 2010).

O livro que analisaremos é A Histdria do Brasil para os alunos do 4° ano ginasial,
pois é uma das obras mais usadas na Era Vargas. O texto, escrita para atender as demandas da
legislagdo de 1942, trabalha seu contetdo a partir de unidades tematicas e, ao final de cada
capitulo, hd sempre um espaco para relembrar as “datas notaveis”.

O manual didatico analisado constréi uma narrativa cronologica cujo contetdo inicia
no Primeiro Reinado, passando pelo Periodo Regencial, Segundo Reinado, Aboli¢do, Primeira
e Segunda Republica, terminando no Estado Novo, onde seu escritor exalta Getulio Vargas
como um homem “calmo, mas enérgico, longanime, mas severo, tolerante, mas inflexivel”
(SILVA, 1944, p. 189) e justifica o golpe de 1937 como uma solucdo para os problemas
brasileiros.

O autor usa uma narrativa linear que transmite ao leitor uma sensacéo de continuidade,
como se 0s processos histéricos do Brasil obedecessem a uma certa légica cumulativa e
progressiva. Por exemplo, quando é trabalhada a politica interna no Segundo Reinado, é
exposto os dois partidos que compunham o cenario parlamentar (liberais e conservadores). De
acordo com ele, mesmo com a carta Magna de 1824 estabelecendo o poder moderador, o

Parlamento era:

Cenéario de magnificas exposi¢Oes desse pensamento de generosa liberdade,
de retraimento do Estado no campo das iniciativas econémicas, de legislacdo
cada vez mais democrética, que fazem do Brasil, entre 1870 e 89, 0 menos
monarguico do todos os impérios (SILVA, 1944, p. 59).
Ou seja, de acordo com a légica do texto, a Republica ja estava sendo gestada, quase
afirmando que seria inevitavel sua chegada no curso da historia.
No capitulo V em que trata da abolicdo da escravatura, 0 autor ameniza o sistema de
trabalho escravo implantado pelos portugueses na coldonia e perpetuada no império,
justificando que a escraviddo ja existia na Africa hd muito tempo e que, muitas vezes ao

chegar ao Brasil, os escravos eram estimados e bem tratados pela maioria dos senhores. Na
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mesma toada, a saga do processo abolicionista é descrita como uma epopeia encabegada por
grandes brasileiros como Dom Pedro 1, José Bonifacio, José Guimardes, Rui Barbosa, José
Maria, o Visconde do Rio Branco, Joaquim Nabuco e a Princesa Isabel, esta ultima, segundo o
autor, era uma figura generosa e de carater (SILVA, 1944, p. 89-97).

A tdnica de narrar como sujeitos historicos apenas os lideres politicos e militares é
flagrante na obra de Joaquim Silva. Figuras como D. Pedro Il, que “[...] Era um soberano de
vasta cultura e de grandes virtudes, reto, generoso e tolerante, e de escrupulosa probidade”
(SILVA, 1844, p. 118), Luiz Alvez Lima, o Duque de Caxias, que salvou o Brasil da
desintegracdo, que derrotava os inimigos da patria, mas nunca os humilhava, e que mesmo
sendo um homem de guerra sempre mantinha um espirito de cavalheiro (SILVA, 1944, p. 52-
53), e José Maria da Silva, o Bardo do Rio Branco, que se importava mais com o Brasil do que
com suas formas de governo, e era “amigo sincero da paz, queria que, para garanti-la,
tivéssemos nosso exército e nossa marinha dotada de todos recursos necessarios” (SILVA,
1944 p. 163) s&o retratadas como herois, e suas vidas como exemplo de amor a pétria.

Como bem se pode observar, a concepcdo de histéria no livro didatico de Joaquim
Silva é designada atualmente como uma forma tradicional, cronoldgica, linear, que retrata uma
historia politica e elitizada, procurando estimular no leitor o desenvolvimento de virtudes
civicas e amor a patria. Em relacdo as funcdes que se atribuiam ao ensino de historia quase
nada havia mudado desde a fundacdo do Colégio Pedro Il e do Instituto Histérico Geografico
Brasileiro, sendo a disciplina encarada como formadora do cidad&o.

Em 1945, Getulio Vargas é deposto do cargo, pondo fim a Era Vargas e ao Estado
Novo. Com a Constituicdo de 1946, o Brasil experimentou, novamente, um periodo

democratico, que so foi interrompido em 1964.
1.3. As funcdes da historia no Regime Militar (1964-1985)

Havia muitas forcas e interesses em jogo no contexto de 1964, uma delas era o
descontentamento e assombro dos militares com o fato do presidente Jodo Goulart,
supostamente, desrespeitar as instituicdes e ser uma ameaca a democracia. Figurava também o
temor da influéncia da experiéncia socialista, 0 que deixava 0 Embaixador Norte americano,
Lincoln Gordon, atemorizado com a possibilidade de acontecesse no Brasil algo parecido com
0 que houvera em Cuba, 0 que o motivou a pedir ao presidente norte americano um
financiamento para custear estratégias de desgaste ao governo de Jango, assim como suporte

para uma intervencgdo caso fosse necessario (FICO, 2014). Aléem disso, setores conservadores



29

da sociedade civil, como grupos da igreja catélica, se mobilizaram em protestos grandiosos em
prol da familia e dos valores cristdos, que supostamente estariam sob risco. No congresso
nacional, outras forcas se organizavam a fim de legitimar possiveis acGes dos militares e, desta
forma, o cenario para a tomada do poder por parte dos militares estava montado. O primeiro
ato desse momento decisivo foi o deslocamento das tropas de Olimpio Mouréo Filho para o
Rio de Janeiro, em 31 de marco, e a subsequente reunido do Congresso Nacional, iniciada no
dia 1° e encerrada na madrugada do dia 2 de Abril, em que foi declarada a vacéncia da cadeira
do presidente. Jodo Goulart fora deposto e um novo regime liderado pelos militares é
instalado, comeca assim um capitulo novo na histéria do Brasil (FICO, 2014).

Com os militares no poder, as politicas educacionais passaram por mudancas
significativas. No decreto lei n°869 de 1969 se instituiu como disciplina e préatica educativa a
Educacdo Moral e Civica. O objetivo dessa implantagdo se fundamenta na necessidade de
fortalecer o espirito religioso e a dignidade humana, os valores espirituais e éticos da nagao
alicercados na familia e na comunidade, e instituir o culto a patria, com seus simbolos,
tradicdes, instituicdes e herais.

Com a Lei de Diretrizes e Bases n° 5.692/71 o governo acentua a centralizacdo de
decisdes sobre a educacdo e uniformiza os curriculos em ambito nacional. Ganha forca os
Estudos Sociais, uma disciplina cujo enfoque pedagdgico era centrado na crianca e em sua
insercdo social. O ensino de histéria como disciplina auténoma fica restrita ao 2°grau, e sua
carga horaria acaba sendo reduzida (FONSECA, 1993; SCHIMIDT, 2012).

Neste contexto, 0 que se pode observar é uma tentativa de enfraquecer o ensino de
disciplinas que possam de alguma forma mobilizar a criticidade nos alunos. Nota-se desta
forma que os legisladores do periodo em questdo viam na historia duas potencialidades: uma
benéfica, em que o passado pode acentuar a grandiosidade dos valores nacionais, dos mitos
fundadores e herodis; e uma maléfica, em que a histéria pode também revelar que a nacéo, a
patria e a civilizacdo ocidental sdo construcdes humanas e, portanto, ndo preexistentes num
ciclo de evolucdo progressiva.

As funcgbes atribuidas ao ensino de historia no periodo militar sdo muito parecidas com
as dos periodos anteriores. Havia a necessidade de conformar e adaptar o aluno ao meio, o que
justifica a implantacdo dos Estudos Sociais, e para isso, valorizar a patria com seus simbolos e
herdis era um imperativo urgente. Havia ainda o entendimento de que o estudo do passado é
aquele que possui 0 potencial de trazer ao presente 0s elementos necessarios ao projeto de
unificacdo e homogeneizagédo tdo desejado pelos generais. Mas vejamos como era um livro

didatico da época do regime Militar.
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1.3.1. O compéndio de historia do Brasil de Antnio José Borges Hermida

Um livro didatico muito utilizado nas décadas de 1960 e 1970 foi o Compéndio de
Historia do Brasil de Antonio José Borges Hermida. Tal obra foi tdo acionada que até a
década de 1990 ela ainda circulava e era usada (BRAUNA, 2017). Publicada pela Companhia
Editora Nacional em 1968, ela era destinada a primeira e segunda série do curso médio e tem
diferencas significativas em relacdo aos outros manuais analisados nesta pesquisa.

Uma das diferencas basicas dessa obra em rela¢do as outras é a editoracdo. Com muitas
cores e recheada de desenhos e pinturas feitas por artistas do calibre de Rugendas, Debret
entre outros, o livro didatico de Hermida d& ao leitor uma experiéncia mais vivida e prazerosa.

O conteudo do livro segue uma dindmica parecida com aquela proposta por Varnhagen,
apenas acrescentando as atualizagdes factuais, ou seja, o livro comeca com as grandes
navegacoes e com o descobrimento do Brasil, passando pelos povos formadores da nacdo,
Colonia, Império, Republica, Era Vargas etc. A ldgica do discurso histérico se alicerga numa
narrativa cronoldgica, linear, de argumentacdo causal e teleoldgica, seguindo a férmula do
século XIX.

No capitulo Formacéo do povo brasileiro, Anténio José Borges segue a mesma linha
de raciocinio de Von Martius, em que as trés racas sdo destacadas na formacao nacional, tendo
o fator branco/europeu como o mais importante (HERMIDA, 1968, p. 61).

A forma como aborda questdes delicadas é feita de modo a naturalizar certos fatos
como resultante de forcas causais, a exemplo disso, Hermida fala do cativeiro negro no Brasil
como um processo natural, pois a escraviddo se tornou necessaria no Brasil, visto que 0s
indios ndo se submetiam ao trabalho forcado. Além do mais, o autor afirma que “Para a
agricultura, porém tiveram os Portugueses que recorrer a escravidao Africana, pois 0s negros
ja viviam na Africa na condicdo de escravos e eram muito mais resistentes que os indios”
(HERMIDA, 1968, p. 68).

E José Borges Hermida continua: o Brasil como pais que comeca na Europa com a
bravura dos portugueses, as trés racas na formacdo da populacdo, tendo como forca motriz o
elemento branco, e uma narrativa que contempla politicos e generais, usados como exemplos

morais para instrucdo civica dos alunos. Tais ideias ficam claras em trechos como:

Com efeito, que vale aludir & Imprensa sem assinalar sua importancia
civilizadora, a Joana D’Arc sem acentuar a licdo de Patriotismo que se
conclui de sua atuagdo na guerra dos Cem Anos? Principalmente aqueles
objetivos que contribuem para a formacdo moral da juventude, devem ser
encarecidos, como a humildade de Jesus, o idealismo dos Gregos, a
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generosidade de Caxias, para com os vencidos, a probidade de Feijd, a
abnegacio dos Jesuitas. E necessario que a Historia seja a mestra da vida e
ndo a enumeracdo aborrecida de episddios politicos e militares (HERMIDA,
1951, p. 34).

Mais de cem anos se passaram desde que a historia foi instituida como disciplina no
Colégio Pedro Il e muitas rupturas politicas e legais aconteceram na sociedade e na educagéo
brasileira. Embora minhas fontes e analises ndo pretendam esgotar o assunto, nem ser a Gltima
palavra sobre o periodo, considerando o cenario heterogéneo e complexo que era, e ainda é o
Brasil, é possivel dizer que as fun¢des que foram atribuidas ao ensino de Historia ao longo de

um seculo tiveram muitas permanéncias e poucas rupturas.
1.4. As funcdes do ensino de historia na redemocratizagéo

Os militares sairam do poder na metade da década de 80 e o Brasil se encaminhou
novamente a um periodo democratico. Um dos pontos decisivos da mudanga, que,
provavelmente, marcou o fim do “antigo regime”, foi a elaboracdo da constituicdo de 1988,
pois a nova carta Magna era o instrumento que carregava as aspiracOes por principios
democraticos amparados em lei.

No campo educacional a Constituicio promoveu a universalizacdo do acesso as
escolas, estabelecendo-a como um direito de todo brasileiro, tendo o Estado, a familia e a
sociedade o dever de a promover. O constituinte ainda entendeu que o objetivo desta era dar
condicdes para o desenvolvimento pleno da pessoa, assim como o aprendizado do exercicio da
cidadania. Assim nasce amparada em lei a concepcao de participacdo democratica na educacéo
visando alcancar a todo individuo da sociedade com o fim de forma-lo para a nova
organizacdo politica, social e também para o trabalho (BRASIL, 1988).

Para além da Constituicdo foi necessario estabelecer novas diretrizes para educacdo,
visto que o ensino ainda estava estruturado sobre a lei 5.692 de 1971. Assim, por meio da lei
1.258 de 1988, que tinha por finalidade criar novas diretrizes educacionais, a populacédo foi
teoricamente convidada a participar do debate publico sobre 0s rumos que a educagdo
brasileira deveria tomar neste periodo de redemocratizacdo. Em 1992 o senador Darcy Ribeiro
apresentou um projeto de lei de Diretrizes e Bases, de sua propria autoria, cujo texto ndo
continha as discussdes publicas dos projetos que ja estavam em andamento na camara. Apos
varios debates a proposta de Darcy Ribeiro é aprovada e sancionada em dezembro de 1996,
pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, com pequenas alteragdes do texto original
(SILVA, 2014, p. 37).
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A Lei de Diretrizes e Bases, mesmo ndo legislando sobre as especificidades das
disciplinas escolares, estabelece ainda assim a funcdo do ensino no Brasil. De acordo com a
ela, em seu titulo 1l, a educacdo serve para desenvolver plenamente os brasileiros a fim de
prepara-los para o pleno exercicio da cidadania além de qualifica-los para o mercado de
trabalho. Para isso, valores éticos e politicos como liberdade, igualdade, respeito democracia e
pluralidade s&o elencados como basilares:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1996).

E pertinente observar que em nenhum momento o documento deixa claro o que
significa desenvolver plenamente, ou 0 que seja 0 exercicio da cidadania. Palavras como
formacdo plena e cidadania sé@o polissémicas e muitas vezes expressam um significado muito
ligado com o contexto social e politico de uma epoca, assim € provavel que exercer a
cidadania no periodo do regime militar era bem diferente que em 1996.

Com estes documentos (Constituicdo e a nova Lei de Diretrizes e Bases), o desenho
legal da educacdo estava se definindo. Para além do contexto de redemocratizacdo, outras
preocupacbes também rondavam o cenario educacional brasileiro, como as rapidas
transformacdes sociais e tecnologicas, o processo de globalizacdo, etc. Entéo, partir de 1995
comegou a ser produzido e a circular alguns textos que estabeleciam parametros curriculares
para este novo contexto nacional e mundial. Em 1997 o Ministério da educacédo e do Desporto
apresenta a versdo final dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para 1° a 4° ano e em
1998 para 0 5° ao 8° ano (VELLOSO, 2012).

Para o Ensino Fundamental os PCN estdo divididos em dez volumes, e para esta
pesquisa analisei o quinto volume, pois neste séo tratadas as disciplinas de histdria e geografia.
Em relacdo a disciplina historia, o documento se divide em duas partes. Na primeira sdo
tratados temas como a caracterizacdo da area, aprender e ensinar histéria no ensino
fundamental, objetivos gerais de histéria para o ensino fundamental e conteddos de historia:
critérios de selecdo e organizacdo; ja na segunda parte estdo descritas algumas orientacdes
didaticas e as especificidades do primeiro e do segundo ciclo.

Na apresentacdo ao professor, os PCN de historia trazem um texto do ministro da
educacdo da época, Paulo Renato de Souza, em que s&o mencionados como objetivos a

capacitacdo do aluno para que este se torne autbnomo e plenamente capaz de exercer a
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cidadania. O ministro ainda fala que o documento foi criado para ser um referencial, sendo
assim bastante flexivel para ser adaptado para as diversas realidades encontradas no pais.
(BRASIL, 1998).

No documento sdo elencados varios elementos da ciéncia Histdrica que poderiam ser
importantes no processo de formagdo do aluno. Nogbes como diferenga e semelhanga,
transformacéo e permanéncia, o Eu e o Outro sdo estabelecidas como parte da investigacéo
historica e fundamentais para a formacao cognitiva do aluno.

Dentre as funcGes destacadas pelo documento, podemos analisar duas principais, uma
de ordem tedrico/metodolégica, no qual o ensino da disciplina deve munir o aluno de
habilidades proximas as que os historiadores utilizam em seu oficio, e outra de ordem
ética/politica (MELLO, 2019, p. 165). Em relacéo as fungdes tedrico/metodolégicas o PCN de
Historia estabelece que o aluno deve aprender a:

Organizar alguns repertérios histérico-culturais que lhes permitam localizar
acontecimentos numa multiplicidade de tempo, de modo a formular
explicacdes para algumas questdes do presente e do passado (...) Reconhecer
mudancas e permanéncias nas vivéncias humanas, presentes na sua realidade
e em outras comunidades, préximas ou distantes no tempo e no espaco (...)
utilizar métodos de pesquisa e de producdo de textos de contelido historico,
aprendendo a ler diferentes registros escritos, iconograficos, sonoros (1998,
p.43).

E dentre as funcdes de ordem ética/politica estdo:

Conhecer e respeitar o0 modo de vida de diferentes grupos sociais (...)
Questionar sua realidade, identificando alguns de seus problemas e
refletindo sobre algumas de suas possiveis solucdes, reconhecendo formas
de atuacéo politica institucionais e organizagdes coletivas da sociedade civil
(...) valorizar o patrimbénio socio cultural e respeitar a diversidade,
reconhecendo-a como um direito dos povos e individuos e como um
elemento de fortalecimento da democracia (BRASIL, 1998, p.43).

O que se pode perceber com seguranca € que nos textos do PCN de Histéria e da LDB
transparecem a noc¢do de formacdo plena do sujeito para o exercicio da cidadania. Neste
processo, a disciplina de histéria com seus pressupostos tedricos metodologicos, auxiliariam a
constituicdo de valores éticos e politicos alicercados na democracia, no respeito, na igualdade
e na pluralidade.

A Lei de Diretrizes e Bases também estabeleceu que deveria ser criada uma base

nacional curricular, cujo objetivo seria unificar os curriculos no ambito nacional (Brasil, 1998,
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p. 16). Esta proposta demorou praticamente duas décadas para ser implantada, e 0 novo
documento com sua proposta curricular além de causar varias polémicas e discussoes, também

traz em seu bojo varias fungdes para o ensino de Historia.

1.5. As funcBes do ensino de Historia hoje: BNCC

Em setembro de 2015, o MEC anuncia o inicio do processo de estabelecimento do
novo documento, apresentando componentes curriculares que estariam abertos a consulta
publica. O certo é que a elaboragdo desta base curricular gerou muitas polémicas. A exemplo
disso, professores e pesquisadores da &rea do ensino de histdria manifestaram suas
insatisfacGes com o processo de consulta, com a estrutura curricular proposta e com a forma
como o professor é concebido pelo documento, e o Ministério da Educacao foi acusado de ser
impositivo (CALLIL, 2016; CAIMI, 2016).

Para Flavia Eloisa Caimi, a elaboracdo desse documento se deu num contexto de
polarizacéo e acirramento politico. Nessas condigdes, 0os debates sobre o curriculo de histéria
sempre se tornam uma espécie de palco de disputas, pois nessas discussdes alguns grupos
pretendem impor sua hegemonia por meio da legitimacdo de suas narrativas particulares. O
desafio da proposta seria suplantar os problemas do contexto e contemplar no curriculo tanto
um projeto de nacdo quanto as competéncias e habilidades basicas, além de estabelecer
critérios para discutir toda heterogeneidade da sociedade brasileira. Nesse sentido, ela aponta
que a primeira versdo do documento, redigido por uma comissdo de doze professores de
diferentes instituicbes, continha lacunas, porém possuia elementos importantes e

significativos. Para ela, o documento:

(...) mostrava avangos ao romper com modelos explicativos pautados num
cédigo disciplinar centenario, que ja ndo responde as demandas e desafios
gue se apresentam a sociedade brasileira na contemporaneidade; ao propor a
andlise historica a partir de diferentes escalas e espago temporais e de
diversos pontos de observacdo, deslocando o olhar de uma perspectiva
essencialmente eurocéntrica e da ambicdo de estudar toda a historia ao
superar a periodizacdo quadripartite da historia europeia, eivada de uma
Gtica temporal totalizante e de uma ortodoxia cronolégica, pautada pela ideia
de progresso linear; ao propor a historia do Brasil como forca mobilizadora
da anélise histérica, dando centralidade a nocéo de sujeito e a formagédo da
consciéncia histérica, a0 mesmo tempo em que estabelece nexos e
articulagbes com as historias africanas, americanas, asiaticas e europeias; ao
priorizar o tratamento das diversidades étnicas e culturais, notadamente as
que dizem respeito as leis 10.639/2003 e 11.645/2008; ao propor a
mobilizacdo de procedimentos de investigacdo e problematizacdo historica,
em detrimento de praticas verbalistas e de memorizacdo, pautadas em aulas
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expositivas e na centralidade do professor como protagonista dos processos
de ensinar e aprender (CAIMI, 2016, p. 90).

Porém, segundo a autora, a comissdo dos professores que elaboraram esta primeira
versdo foi dissolvida, e em seu lugar foi formada outra, composta por profissionais que néao
tinham uma carreira ligada ao ensino de historia. O documento elaborado por este segundo
grupo rompeu com Varios pressupostos da primeira versdo, o que naturalmente causou uma
grande preocupacéo (2016, p. 90-91).

Um documento com as pretensdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sem
diavida suscitaria algumas polémicas, afinal, a elaboracdo de um documento dessa natureza
desperta os interesses de varios setores sociais. Mas para gosto de uns e contragosto de outros,
a ultima versdo da BNCC para o Ensino Fundamental foi promulgada em 2017, e para o
Ensino Meédio em 2019. Um documento tdo controverso, de tal envergadura, sem duvida é
capital no entendimento acerca das fungdes que se atribui ao ensino de historia na
contemporaneidade.

Assim farei uma breve analise do que diz a BNCC para o Ensino Fundamental com
vistas a entender como o documento se posiciona sobre o oficio do historiador, 0 ensino de
historia e as competéncias e habilidades que devem ser adquiridas pelos alunos. Nesta analise
ndo irei discutir o contetdo curricular, pois empreender tal proposta demandaria adentrar por
outras discussdes que fugiriam ao propdésito desta pesquisa.

De inicio, a BNCC da disciplina ja explicita sua concepcao a respeito da historia como
conhecimento e quais as habilidades o historiador aciona para construir uma narrativa sobre o

passado:

Todo conhecimento sobre o passado é também um conhecimento do
presente elaborado por distintos sujeitos. O historiador indaga com vistas a
identificar, analisar e compreender os significados de diferentes objetos,
lugares, circunstancias, temporalidades, movimentos de pessoas, coisas e
saberes. As perguntas e as elaboracGes de hipoteses variadas fundam nao
apenas 0s marcos de memoria, mas também as diversas formas narrativas,
ambos expressdo do tempo, do carater social e da préatica da produgdo do
conhecimento histérico (BRASIL, 2019, p. 397).

A BNCC afirma que mediante a aquisicdo de noc¢des de tempo historico, de
documento, da natureza compartilhada entre o sujeito que conhece e o0 objeto cognoscivel e de
varias linguagens o aluno deve aprender a: identificar; comparar; contextualizar; interpretar e
analisar os diferentes fenémenos histéricos, e assim estabelece que o ensino deve proporcionar

ao aluno assumir uma atitude historiadora (BRASIL, 2018, p. 401).
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Diante desses pressupostos, Ricardo Marques de Mello identificou que, na BNCC,
existem algumas func¢des formais e outras ideoldgicas. As fungdes formais seriam aquelas que
dizem respeito a pressupostos que ndo dependem de posicionamento politico. Nestas, as
competéncias estdo voltadas para uma dimensdo mais técnica da disciplina de historia,
enquanto que nas funcdes ideoldgicas subjazem indicativos de perspectivas politicas
(MELLO, 2019, p. 165).

De acordo Mello, as funcGes formais estdo alocadas de tal forma no texto da BNNC
que fica subentendido que as funcgdes ideoldgicas seriam um desdobramento das formais
(2019, p. 166). Vejamos:

Elaborar questionamentos, hipéteses, argumentos e proposicdes em relacdo a
documentos, interpretacdes e contextos historicos especificos, recorrendo a
diferentes linguagens e midias, exercitando a empatia, o dialogo, a resolucao
de conflitos, a cooperacéo e o respeito (BNCC, 2018, p. 402).

Na citacdo acima ha uma amalgama de funcbes formais: elaborar questionamentos,
argumentos e proposicdes em relacdo a documentos, etc., com funcGes ideoldgicas, como
exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos, a cooperacdo e o respeito. Dificilmente
alguma pessoa se oporia ao fato de que formar cidaddos com determinados valores morais é
ruim, o ponto é que ndo da para deduzir que o fato de ensinar e/ou aprender histéria faz com
que alguém se torne mais empatico ou aberto ao dialogo.

A mesma critica pode ser feita a varias competéncias atribuidas ao ensino de histdria
pela BNCC, em que “identificar interpretacbes que expressem visdes de diferentes sujeitos,
culturas e povos” (2018, p. 402) é associado com a agdo de “posicionar-se criticamente com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios” (2018, p. 402).
Ora, € contraditorio estabelecer certos valores ético/politicos como norteadores da acdo dos
sujeitos e afirmar, a0 mesmo tempo, que se deseja formar um individuo critico, porque, entre
outras coisas, criticidade pressupde autonomia intelectual.

Para Mello, estas associacdes podem ter sido feitas de forma automatica, sem uma
reflexdo epistemoldgica do alcance do ensino da disciplina, o que o leva a concluir que existe
a necessidade de “aumentar nosso grau de consciéncia e escolha arbitrada de determinadas
opcdes ideoldgicas, ampliando o debate dessa questdo para além do grupo de especialistas e do
ambiente escolar” (2019, p. 169).

O proposito deste capitulo foi apresentar algumas das funcGes atribuidas a nossa

disciplina, desde sua institucionalizacdo até os dias atuais. Ndo ha davidas de que sempre
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houve a crenca de que a disciplina dos homens no tempo é deveras poderosa no processo de
formacdo dos individuos, se assim ndo o fosse, governos no curso do tempo ndo dispensariam
tdo grandes esforgos para controlar curriculos e o ensino da histéria. Mas a grande questdo é:
Seré que a histdria no ensino escolar pode realmente alcancar e produzir todos os efeitos que

dela se espera?
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CAPITULO 2
REFLEXOES TEORICAS SOBRE AS FUNCOES
ATRIBUIDAS AO ENSINO DE HISTORIA

Vivemos no século XXI, um tempo em que diversas sociedades passam por
transformacdes profundas, muitas das quais causadas pelas constantes inovacGes tecnoldgicas.
Nesse contexto, um dos mantras entoados para/por aqueles que estdo imersos no universo da
formacdo escolar e no mercado de trabalho € o de que, hoje em dia, € necessario aprender a
aprender. Na contemporaneidade circulam diversas teorias educacionais que tratam da
aprendizagem como ponto fulcral da educacdo que, em geral, alocam alunos como sendo
agentes do processo e professores como os mediadores.

Contudo, nem sempre foi assim, pois 0 modelo educacional ja esteve centrado no ato
de ensinar e na figura do professor como agente. Dentro desta perspectiva, ja foram elaboradas
propostas didaticas que ousadamente propuseram métodos que fossem capazes de ensinar tudo

a todos.

No6s ousamos prometer uma didatica magna, isto €, um método universal de
ensinar tudo a todos e de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo
conseguir bons resultados. E de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum
enfado e sem nenhum aborrecimento para os alunos e para os professores,
mas antes com sumo prazer para uns e para outros. E de ensinar solidamente,
ndo superficialmente e apenas com palavras, mas encaminhando os alunos
para uma verdadeira instrucdo, para os bons costumes e para a piedade
sincera. Enfim, demonstraremos todas estas coisas a priori, isto §,
derivando-as da prépria natureza imutavel das coisas, como de uma fonte
viva que produz eternos arroios que vao, de novo, reunir-se num dnico rio
(COMENIUS, 2011, p. 13).

A proposta do método de ensino universal de Comenius tem um pressuposto, de ordem
metafisica, que da sustentacdo ao seu argumento: existe uma natureza imutavel em todas as
coisas. Ora, se ha uma natureza humana, basta apenas determinar sua esséncia e pronto, é s
criar um método para ensinar, pois os fatores sociais, econémicos, biologicos, culturais,
temporais ndo importarao.

Hoje em dia, talvez seja dificil encontrar profissionais da educacao que levantem uma
bandeira metodoldgica semelhante a de Comenius, pois, a partir das multiplas teorias da
aprendizagem moderna, compreendemos que aprender depende de muitos e complexos
fatores, e que, portanto, o ensino é um processo tdo complexo que dificilmente caberia em um

método.



39

O ensino hoje é compartimentalizado em &reas do conhecimento, em que cada
disciplina possui particularidades que fazem com que 0s mestres precisem de diversos
metodos para ensinar diferentes conteudos. Ja se tornou senso comum o fato de que o ensino
de matematica precisa de abordagens especificas, assim como desenvolve nos alunos tipos
especificos de competéncias e habilidades, o que demanda que o(s) método(s) usado(s) pelo
professor para ensinar seja(m) especifico(s), por consequéncia, distintos daqueles usados pelo
professor de filosofia.

Para além das especificidades das disciplinas, existe também na equacéo do ensino a
constante transformacdo nas ciéncias de origem. Assim, uma nova descoberta pode mudar
drasticamente os contetdos e 0s métodos de ensino. No caso da disciplina de historia € seguro
afirmar que as transformacbes nas concepcbes de fonte, de narrativa, do que € verdade
historica acabaram por influenciar como se ensina historia. De forma semelhante, areas como
biologia, genética, neurologia, a medida que descobrem novas informag6es sobre a formacéo/
funcionamento da mente humana acabam por alterar em alguma medida as teorias sobre como
se ensina e como Se aprende.

Outro fator a se destacar é a diferenca qualitativa entre ensino e aprendizagem. O
conceito de ensino € de dificil delimitacdo, mas podemos compreendé-lo, em linhas gerais,
como um processo/acdo que envolve dimensdes politicas, burocraticas e institucionais, mas
que, em ultima instancia, se consubstancia no fenémeno social, em que um professor, imerso
no universo escolar, decide transmitir determinados contetidos visando que os alunos
desenvolvam certas habilidades e competéncias, sejam estas de ordem moral, ética, estética ou
técnica. O ensino se realiza na aprendizagem.

Ja a aprendizagem ndo esta circunscrita a vontade do professor que ensina e pode ser
entendida como ‘“‘qualquer processo que, em organismos Vvivos, leve a uma mudanca
permanente em capacidades e que ndo se deva unicamente ao amadurecimento biolégico ou ao
envelhecimento” (ILLERIS, 2007, p. 3). A estrutura da aprendizagem esta circunscrita numa
base bioldgica, psicologica e social, e € um processo em que as condicGes internas dos
individuos (idade, genética, subjetividade) e as externas (sociedade, espacos de aprendizagem)
sdo o ponto de partida para a reflexdo sobre como ensinar.

Considerando todos estes fatores, pode-se concluir que as teorias de ensino e
aprendizagem precisam refletir constantemente sobre seus pressupostos, considerando todas as
mudancas sociais, cientificas e politicas a fim de aprofundar o debate sobre o que é ensinar e 0
que é aprender, delimitando assim as possibilidades e inviabilidades que o processo

educacional apresenta em cada contexto.
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Neste ponto levanto a seguinte questdo: muitas foram as serventias conferidas ao
ensino de historia no Brasil desde sua institucionalizagdo: formar o sudito; formar o cidad&o;
tornar os sujeitos criticos a partir de valores democréaticos etc., mas em qual momento da
historia do ensino de histéria a exequibilidade das fungdes foi posta em duvida? Ou mais, em
qual momento foram criados instrumentos que pudessem de alguma forma aferir a
coincidéncia entre o0 que é proposto e 0 que acontece na préatica? A criacdo destes métodos de
verificagdo poderia transformar radicalmente a forma como se encara o ensino e aprendizagem
de histéria? Derrubariam porventura algumas ideias ja estabelecidas? Instrumentalizariam o
ensino de histdria?

Perguntas que ndo tenho condi¢des de responder, pois no curso histérico do ensino de
historia ainda ndo foram criados tais instrumentos de constatacdo. Porém parto do pressuposto
de que o grau de consciéncia daquilo se faz pode determinar as possibilidades daquilo que é
feito. Se um professor sabe das possibilidades e limites epistemologicos da disciplina que
ensina, pode trabalhar a partir de expectativas mais proximas da realidade. Pensando nisso
elencarei alguns autores que pensaram sobre o ensino de historia, sobre sua viabilidade
epistémica e sobre suas funcdes.

Trarei ao debate, em primeiro lugar, Jorn Risen, que apresenta algumas ideias sobre
ensino/aprendizagem de histéria amparado em seu arcabougo de conceitos e categorias que
inovaram em certo ponto as discussdes sobre aprendizagem historica; e em seguida Luis
Fernando Cerri, que a partir de alguns pressupostos de Risen tem analisado empiricamente a
educacdo historica no Brasil.

Em segundo lugar, como contraposicdo de ideias, trago Christian Laville, que, ap6s
uma analise mais geral das disputas pelas narrativas historicas, propde que 0s embates para
controlar a disciplina talvez estejam assentadas sobre algumas ilusGes acerca dos limites do
ensino da disciplina. Para reforcar a ideia de Laville, expus as ideias de Ricardo Marques de
Mello, que, apés analisar a estrutura tedrica de algumas ideias que norteiam alguns

prestigiados autores, defende que a historia ndo é ensinavel.

2.1.1 As fungbes do aprendizado em historia para Jorn Rusen

Jorn Risen € um historiador alemdo cuja influéncia recente no pensamento teorico
brasileiro € sobremodo perceptivel. Sua trilogia de livros Razdo Historica (2001),
Reconstrucdo do Passado (2007) e Histdria Viva (2007) se transformou, em pouco tempo, em

leituras obrigatdrias nos cursos superiores em disciplinas ligadas as areas de teoria da historia
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e ensino de histéria. Muitos professores e pesquisadores brasileiros tém se dedicado a debater
as ideias do pensador alemdo, e, como resultado, diversos textos foram escritos discutindo
temas e conceitos como consciéncia historia, matriz disciplinar, competéncia narrativa, etc.
Em funcdo desta notoriedade e da pertinéncia de conceitos de Riisen, trago algumas de suas
contribuigdes tedricas para pensarmos quais as fungdes que ele atribui ao ensino de historia.

Em primeiro lugar, devemos ter em mente que Risen ndo fala muito de ensino, mas de
aprendizagem. Todavia, mesmo que 0s conceitos indiqguem processos diferentes, é plausivel
pensar que no contexto escolar séo interconectados e interdependentes, sendo dificil fazer uma
separacao entre eles.

Outro ponto importante a ser destacado &€ que o0 conceito chave para entender a

aprendizagem € o de consciéncia histérica. Para Rusen:

[...] se entende por consciéncia historica a suma das opera¢cdes mentais com
as quais os homens interpretam sua experiéncia de evolucdo temporal de seu
mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar-se,
intencionalmente, sua vida pratica no tempo (2010, p. 57).

E razoavel pensar que as pessoas sdo formadas pelo tempo, carregam consigo o
passado, o presente e o futuro. O mundo onde vivemos é contingente e esta em constante
processo de mutacdo. Algumas destas mudancas acontecem de forma lenta e quase
imperceptivel, outras sdo percebidas dentro de uma conjuntura, porém outras sdo abruptas e
mudam de um dia para o outro a vida dos individuos. A consciéncia histérica ¢ um dos
instrumentos que dispomos para conseguir criar formas de interpretar este processo de modo
que possamos, a partir da relacdo entre passado e presente, criar um plano de acdo para o
futuro. Risen levanta a hipdtese de que a consciéncia historica esta “assentada muito mais a
fundo no ser humano do que simplesmente no campo cognitivo” (RUSEN, 2012, p. 143). Para
ele, ndo hd pessoa que ndo a possua. Se a consciéncia histérica € o cerne da experiéncia
humana de evolucdo temporal, logo € o ponto de partida para pensar o processo/forma de
ensino e aprendizagem.

Mas Rlsen ndo para por ai, ele propbe um esquema formal em que a consciéncia
histdrica se apresenta sob quatro tipos: a tradicional, a exemplar, a critica e a genética.

A consciéncia histérica tradicional situa o passado num tempo além do tempo, ou seja,
as coisas gque sao agora, assim o foram em outrora, portanto é seguro dizer que devem

continuar assim no presente e no futuro:
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As orientagfes tradicionais apresentam a totalidade temporal que faz
significativo o passado e relevante a realidade presente e a sua extenséo
futura como uma continuidade dos modelos de vida e os modelos culturais
pré-escritos além do tempo (RUSEN, 2011, p. 64).

O tipo tradicional vé& a histéria como um continuum em que os modelos culturais de
comportamento e moral ja estdo dados, cabendo aos individuos apenas reafirma-los. A
consciéncia histérica tradicional é o tipo mais rudimentar, pois estabelece padrdes de
ordenacdo temporal em que ha pouca abertura para a interpretacdo da experiéncia humana no
tempo.

O tipo exemplar, parecido com o tradicional, interpreta o passado como um repositorio
de exemplos atemporais que podem ser aplicados no presente. Os fatos contidos na
experiéncia pretérita, apesar de serem datados, possuem um nivel de generalizacdo que
desconsidera as rupturas e descontinuidades historicas, o que o0s habilitam a servir como
referéncia de acdo independentemente do tempo, do espaco, do contexto ou da cultura.

De modo geral podemos entender o tipo exemplar como uma perspectiva em que 0
passado funciona como um bal de informacdes, que podem ser resgatadas em qualquer

contexto para que fornecam modelos de agéo:

Aqui a consciéncia historica se refere a experiéncia do passado na forma de
casos gue representam e personificam regras gerais de mudanca temporal e a
conduta humana. O horizonte de experiéncia temporal se expande de forma
significativa neste modo de pensamento histérico. A tradicdo se move dentro
de um marco de referéncia empirica bastante estreita, mas a memoria
historica estruturada em termos de exemplos esta aberta para processos em
namero infinito de acontecimentos passados, desde 0 momento em que estes
ndo possuem relacdo com uma ideia abstrata de mudanca temporal e de
conduta humana, valido para todo o tempo, ou ao menos cuja validade ndo
esta limitada a um acontecimento especifico (RUSEN, 2011, p. 65).

Diferente dos anteriores, o tipo critico € uma forma de consciéncia histérica em que a
relacdo entre o passado e o presente se da por negacdo. Para o tipo critico, as tradicGes sdo
construcdes de uma época, ndo sdo naturais, e 0s exemplos do passado ndo podem ser
aplicados no presente, pois desconsideram as rupturas e descontinuidades, as especificidades
contextuais e temporais que tornam os dois tempos diferentes. Neste tipo de consciéncia: “A
historia funciona como a ferramenta com a qual se rompe, ‘destro6i’, se decifra tal continuidade
— para que perca seu poder como fonte de orientagdo no presente” (RUSEN, 2011, p. 67).

Da perspectiva da consciéncia critica, a cultura e a moral sdo relativas e historicas,

buscando, assim, desconstruir, desnaturalizar narrativas tradicionais, padrbes de
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comportamento, papéis sociais, apresentando argumentos e evidéncias da parcialidade
sofismatica que sustentam as tradicdes ¢ os exemplos. “Dois exemplos classicos de tal
empresa sdo a critica de Marx aos valores burgueses e a Genealogia da Moral de Nietzsche”
(RUSEN, 2011, p. 68).

Por fim, a consciéncia historica do tipo genético é aquela que historiciza e temporaliza
0 tempo pretérito dentro de suas especificidades, aceitando que as mudancas sdo parte
essencial do devir temporal. Colocando o passado em perspectiva, esse tipo de consciéncia
procura aceitar diversas interpretacbes do mesmo, e entende que a sociedade, a moral e 0s
costumes sdo um processo que nao deve ser alocado num tempo fora do tempo, ndo devem ser
tomados como exemplos, nem negados, mas compreendidos dentro de seu contexto e como

parte de um processo de transformacao dinamica.

Dentro do horizonte desta classe de consciéncia histéria, os valores morais
se temporizam, a moral se despoja de sua natureza estatica. O
desenvolvimento e a mudanca pertencem a moral dos valores conceituada
em termos de uma pluralidade de pontos de vista, e a aceitacdo da concreta
caracteristica de ‘outro’, do ndo semelhante, ¢ a mutua aceitagdo daquele
‘outro’, como a nogdo dominante de valor moral (RUSEN, 2011, p. 70).

Se a consciéncia histérica € o instrumento cognitivo responsavel por nos situar no
tempo e no espaco e orientar nossas agdes, € necessario que ela se expresse de alguma forma.
Para Risen, a consciéncia historia se externaliza na narrativa. De acordo o autor, o ato de
narrar é responsavel por conferir um sentido ao passado e faz com que o individuo consiga se
orientar na vida pratica (RUSEN, 2011).

A competéncia de narrar pode ser dissecada em trés elementos: o contetdo, a forma e a
funcdo. O conteudo esta ligado a competéncia da experiéncia, que é basicamente a capacidade
de olhar ao passado e compreendé-lo como um tempo diferente do presente. A forma se
expressa na competéncia de interpretacdo em que o passado, o presente e o futuro recebem um
sentido, uma direcdo que torna a experiéncia temporal inteligivel. E dentro desta competéncia
de interpretar que a relacdo entre o passado e o presente ganha um significado. E, finalmente,
0 elemento da fungdo se consubstancia na competéncia da orientacdo em que 0 movimento
historico é utilizado para guiar a vida pratica, como um referencial para se situar e agir diante
das contingéncias e mudancas temporais (RUSEN, 2011, p. 59-60).

A consciéncia historica se expressa na competéncia narrativa! Esta afirmacdo de
alguma forma delineia a teoria da aprendizagem histérica proposta por Risen, e

consequentemente uma abordagem do ensino. A serventia do ensino de historia é para ele
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desenvolver a consciéncia historica para que esta cumpra sua funcdo: orientar a vida prética
das pessoas no tempo. E possivel afirmar, entdo, que o ensino deve tracar estratégias para
compreender, diagnosticar e sofisticar a capacidade dos educandos em narrar o passado tendo
como base as tipologias formais propostas por ele. Mas surge a questao: orientar a vida préatica
em quais direcdes?

Risen propde que o desenvolvimento da consciéncia historica deve ser norteado por
uma tarefa fundamental dentro do contexto do ensino e a aprendizagem historica: a de formar
0s sujeitos a partir do ideal do novo humanismo, uma proposta que defende que a histdria deve
promover a dignidade humana.

Alguns pesquisadores tem se dedicado a compreender a construgdo do conceito de
novo humanismo em Rusen. A exemplo disso, Lucas Pydd Nechi desenvolveu uma tese, na
Universidade Federal do Parana, em que reconstrdi o processo de formagdo do conceito e
observou, por meio de uma analise qualitativa, se os elementos do Novo Humanismo estdo
presentes no processo de desenvolvimento da consciéncia histérica de jovens brasileiros e
ingleses (NECHI, 2017).

Em sua tese, Nechi se preocupou em delimitar o conceito proposto por Riisen, em
primeiro lugar o distinguindo de outros tipos de humanismo: da tradi¢cdo greco-romana, crista
ou existencialista, que, a priori, segundo ele, sdo eurocéntricos. Em segundo lugar, afirmou
que, para o autor alemdo, o Novo Humanismo ndo € uma negacdo de outros tipos de
humanismos, mas uma reflexao, a partir de sua teoria, sobre quais elementos do humanismo(s)
ocidental devem ser mantidos ou descartados.

Em seguida Nechi analisou dezesseis artigos publicados por Risen entre os anos de

2009 e 2016, buscando compreender a formulacéo tedrica do conceito de Novo Humanismo.

Apos a leitura e analise destes dezesseis artigos é possivel tracar um quadro
estrutural do pensamento de Risen em relagdo ao Novo Humanismo. A
proposta parte de pressupostos bem demarcados e uma desafiadora
compreensdo de temporalidade, observa dimensdes do processo de
humanizacdo da humanidade e indica, ora diretamente ora indiretamente,
estratégias normativas, no campo da educacgdo, para a implementacdo deste
novo modo de orientagdo cultural temporal (NECHI, 2017, p. 96).

Segundo Nechi, Risen adota como pressupostos a ideia de dignidade humana
desenvolvida em Kant como valor fundamental de orientagdo cultural, a multiperspectividade

como forma de superar os desafios da globalizacdo e do etnocentrismo, e a adogdo de
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elementos universais antropoldgicos como forma de propor a existéncia de uma unicidade
dentro da diversidade humana (NECHI, 2017).

O Novo Humanismo baseia-se em uma compreensdo de temporalidade que
foge a logica do progresso, o qual hierarquiza as civilizagBes a partir de
critérios etnocéntricos e tecnoldgicos. Para Risen, o desenvolvimento dos
povos é de cardter humano, da capacidade de reconhecer todos os seres
humanos como pertencentes ao mesmo grupo [...] Todos os seres humanos
do passado, presente e futuro, teceriam a Histéria universal, sendo o fluxo do
tempo regido pela categoria da mudanca (NECHI, 2017, p. 96).

O Novo Humanismo ndo € encarado como uma etapa inevitavel da experiéncia
educacional, mas como algo que precisa ser desenvolvido de forma consciente, no contexto
escolar, em especial pela disciplina de historia. Neste processo, a teoria proposta pelo alemao
seria um caminho para a construcdo de possibilidades de aprendizagem histérica pautadas no
novo humanismo.

Todo arcabouco tedrico metodolégico da relagdo de ensino e aprendizagem rusenana
teria, portanto, uma funcdo capital: o desenvolvimento de formas de ver e agir no mundo a
partir da necessidade de construir um sentido de pertencimento global e atemporal que
busquem o dialogo intercultural e valorizem a vida, humanizando a humanidade. E sem
duvida, uma funcdo social relevante do ensino de historia.

As ideias de Risen encontraram solo fértil no Brasil e diversos autores trabalham e
desenvolvem pesquisas a partir de sua teoria. Passo a analisar a seguir um destes
pesquisadores que muito tem contribuido para o aprofundamento das questdes relativas a
aprendizagem historica para compreender como ele enxerga as funcGes do ensino da

disciplina.

2.1.2. As funcgdes do ensino de historia para Luis Fernando Cerri

Luis Fernando Cerri tem se preocupado em produzir e divulgar conhecimento acerca
do ensino de histéria. Influenciado pelas idéias de Riisen, este autor brasileiro tem pesquisado
e refletido em seus livros e artigos sobre questdes como a didatica da historia, usos sociais e
funcbes do ensino de historia, além de pesquisas muito interessantes a respeito da consciéncia

historica. Para Cerri:
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O desafio que se coloca é: se a consciéncia histdrica existe, é preciso que ela
seja captavel por meio de instrumentos de pesquisa, e essa captacao deve ser
possivel em diversos lugares, com identidades sociais e fundamentos
culturais diferentes (CERRI, 2011, p. 42).

Aplicando metodologias adaptadas de experiéncias europeias, Cerri tem analisado
empiricamente a consciéncia histérica de alunos brasileiros, assim como percebido as
distancias “entre a historia ensinada na escola, a histéria oficial, e a histéria vivida e
relembrada pela comunidade e transmitida entre geragdes dentro das familias” (CERRI, 2011,
p. 45).

Dentre varias questdes que o autor se propde a refletir estdo as funcdes do ensino de
historia. Para Cerri um dos maiores erros no assunto é atribuir como serventia do ensino da
disciplina a aquisicdo de um catalogo de informagdes e conteudos pré-estabelecidos. Para ele,
no ensino de historia, o objetivo primordial é “[...] formar a capacidade de pensar
historicamente” (CERRI, 2001, p. 81). Admitindo que pode haver certa polissemia no conceito
de pensar historicamente, ele delimita sua compreensdo em pelo menos trés dimensdes: a
primeira, para fins analiticos, denomino de dimensdo contextualizadora. Nela, para Cerri, 0
pensar historicamente € um exercicio de aprender a contextualizar qualquer informacéo,
dentro de seu tempo, das particularidades sécio culturais, dos vinculos da informacdo com
interesses politicos, etc. A segunda seria a dimensdo temporalizadora, pois, para o autor,
pensar historicamente & reconhecer que o tempo histérico é composto por duracdes e
permanéncias. Dentro desta perspectiva, a racionalidade do pensamento histérico leva o
individuo a compreender que o0 presente € um tempo composto por varias camadas de passado
que o influenciam, porém, imerso por descontinuidades, abre margem para a criacdo, para o
ineditismo. A terceira dimensdo € a pratica, em que pensar historicamente é a capacidade de
articular os tempos historicos se valendo dos pressupostos da histria enquanto disciplina para
se orientar intencionalmente no dia a dia (CERRI, 2011, p. 60-61).

Em seu texto Os objetivos do ensino de histdria, Luis Fernando Cerri disserta com
mais especificidade sobre o tema que me propus a analisar. Além da funcdo de ensinar a
pensar historicamente, ele elenca pelo menos mais duas serventias: a funcdo de criacdo de

identidades, em que o ensino de historia serve para que:

[...] as pessoas reconhegcam-se como sujeitos, como parte também de um
coletivo, conhecam suas possibilidades e limitagdes de acdo na histdria.
Desta forma, serve também para questionar identidades inventadas, o que
ndo deixa de ser um momento importante do processo de formacdo da
consciéncia de classe. Hoje, sob um regime democratico limitado, o ensino
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de historia serve para estimular a participacdo dos individuos nas praticas da
cidadania, convencer da importancia do voto, da organizagdo popular, dos
partidos politicos (CERRI, 1999, p. 142).

Outra funcdo destacada é a de criacdo de construgdo utopica de felicidade humana
(CERRI, 1999, p. 142). O autor ndo se aprofunda no que entende pelo conceito proposto, mas
deixa claro que o ensino de histéria pode de alguma forma promover ac¢des individuais e
coletivas que almejem o bem comum. Ndo ha divida de que seria uma resposta relevante a ser
dada quando formos arguidos por um curioso, mas teria mesmo 0 ensino de historia
capacidade ou condicGes de alcancar tdo nobre meta?

Para Cerri as maiores dificuldades para alcancar estes objetivos no ensino da histéria
sdo algumas barreiras metodologicas, visto que, segundo ele, ainda ¢ muito influenciado pela
perspectiva tradicional, linear e cronoldgica que muito pouco tem a ver com a realidade dos
educandos. Outra dificuldade é a insercdo de novas metodologias, pois para que o ensino seja
eficaz seria necessario que os professores recebessem formacgdes que os habilitassem a utilizar
de forma eficiente as novas praticas e tecnologias (CERRI, 1999, p. 144).

Implicito ao ensino de historia, para Risen e Cerri, estdo diluidas certas expectativas
de formacdo ética, cuja realizacdo transformaria os individuos e as sociedades em espacgos
mais saudaveis. Ensinar historia teria, assim, uma funcdo redentora. Mas sera que estas
funcbes seriam factiveis para a disciplina dos homens no tempo?

Como contraponto as ideias destes autores apresento algumas reflexdes propostas por
Christian Laville que exp8e que por vezes se espera do ensino de histdria certos objetivos que
ndo estdo amparados em evidéncias empiricas. Em seguido apresento a tese de Ricardo
Marques de Mello que prop6e que nao se pode ensinar histdria, apenas elementos ético/morais

e pressupostos de teoria e metodologia.

2.2.1 A guerra das narrativas de Christian Laville

Christian Laville € um autor bastante referenciado quando o assunto é didatica da
historia. Professor emérito da Universidade de Laval, Canada, jd conduziu pesquisas sobre a
funcdo social da histdria, teoria e pratica do ensino, histéria e os obstaculos para o
desenvolvimento do pensamento historico (LAVILLE, p. 1999).

Christian Laville, em seu texto A guerra das narrativas, discorre sobre a importancia
que governos ao redor do mundo tem dado ao ensino de histéria. Para o autor, quando o ensino

de historia se institucionalizou, tinha por objetivo servir como um instrumento de formagao
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civica. Os contetdos do ensino de historia eram uma sele¢do de fatos que contavam a historia
de algumas pessoas relevantes, cuja trajetéria coincidia com momentos simbolicos e
importantes para a constituicdo da nacdo. Tdo logo as nagdes se estabeleceram, essa forma de
ensinar foi se tornando obsoleta (LAVILLE, 1999, p. 126).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, Laville disserta que o mundo encarou 0
momento como uma vitéria da democracia, e 0 ensino de histdria que antes servia de instrucao
nacional passou a exercer a funcdo de formacdo do cidaddo participante. Nesse ponto ha um
deslocamento do eixo das discussfes educacionais, onde o foco comeca deixar de ser o ensino
de histéria para dar lugar a aprendizagem dos alunos. As querelas acerca do ensino desde
entdo deixaram de ser sobre 0s objetivos formativos da disciplina e passaram a ser sobre 0s
contetdos do ensino. Diversos grupos disputam quais fatos, personagens, cronologias, temas
deveriam estar nos manuais e livros didaticos. Para o autor, estas guerras acerca das narrativas
sdo paradoxais porque “[...] acreditar que pela manipulagcdo dos conteudos é possivel dirigir as
consciéncias ou as memorias, quando a experiéncia do presente século mostra que esta longe
de ser tdo certo assim quantos tantos parecem acreditar” (1999, p. 127).

Neste sentido, Christian Laville lista acbes governamentais de varios paises e suas
preocupacbes com o conteudo historico ensinado pelos manuais escolares, cada qual
procurando privilegiar certos conteddos e narrativas alinhadas as suas respectivas ideologias
com o intuito de fomentar certos valores morais, éticos e identitarios. Ou seja, varios governos
acreditam no poder da narrativa historica em perpetuar certas verdades e perspectivas, e que,
portanto, o ensino de historia e seus contetdos deveriam ser controlados e vigiados de perto.

A esse respeito Pierre Bourdieu ja afirmava que:

As ciéncias sociais [...] tem um objeto demasiado importante (diz respeito a
toda gente, a comegar pelos que detém o poder), demasiado melindroso para
que o possamos deixar & sua discricdo, abandona-lo apenas a sua lei,
demasiado melindroso e importante do ponto de vida social, da ordem social
e da ordem simbdlica, para que seja atribuido o mesmo grau de autonomia
dado as outras ciéncias e lhes seja entregue 0 monopo6lio da producéo da
verdade (2004, p. 121).

Contudo, Laville apresenta as consequentes contradicdes entre o efeito esperado e o

alcancado nestas disputas narrativas:
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Outro exemplo na ex- Unido Soviética. Durante varias décadas, haviam
ensinado ali, por meio da historia, que o capitalismo era o inferno e que o
socialismo abriria as portas do paraiso. O que fizeram os membros das
diversas republicas assim que tiveram a oportunidade? Escolheram o
inferno!

Outro exemplo, desta feita ha Alemanha. Uma pesquisa recente mostra que
0s jovens da Alemanha Ocidental e da Alemanha Oriental, oriundos de
sociedades que conheceram ensinos de historias bem diferentes, nao
apresentavam, no entanto, diferencas significativas em suas representagdes,
conceitos e atitudes. [...] é possivel que todos esses esfor¢os para controlar
os conteudos do ensino de histdria, bem como os debates que isso provoca,
estejam alicergados numa ilusédo (LAVILLE, 1999, p, 136).

As ponderacdes de Laville acerca desta guerra de narrativas, € a suposi¢cdo que seja
possivel que estes embates sejam uma ilusdo, se parecem um tanto com aquela histéria da
literatura, em que um fidalgo espanhol cacava gigantes onde haviam apenas moinhos de vento
(CERVANTES, 2005).

Na esteira destas reflexdes outro texto que suscita bastante controvérsia € um em que o
autor propde que ndo se pode ensinar histdria, reforcando a ideia de que é possivel que

existam alguns moinhos no campo do ensino de nossa disciplina.

2.2.2. Da historia, 0 que se pode ensinar?

E se fosse dito aos professores de historia que eles ndo ensinam histdria aos alunos,
quais seriam suas reacOes? Indignacdo? Raiva? Medo? Desconfianca? Incredulidade?
Desprezo? Em um contexto no qual pré-julgamentos sdo comuns, ndo seria absurdo dizer que
0 proponente da assertiva fosse considerado herege, afinal parece ser ébvio que o ensino de
historia seja factivel. Porém, de acordo com Ricardo Marques de Mello, é impossivel ensinar
histéria. Sem duavida, tal afirmacdo é impactante, mas o acalento vem a seguir quando o
mesmo afirma que é possivel aprender muito com ela. Nestas linhas que se seguem apresento
a ideia do autor e por que a considero importante para a discussdo sobre as fungdes do ensino
de historia.

O argumento provocador de Mello se ancora em alguns pressupostos que passo a
apresentar. O primeiro que julgo relevante é a distin¢do entre historia-acao e histdria narracao.
Segundo o autor, a historia-acdo é o conjunto de acdes de povos, grupos e individuos ao longo
do tempo. Estas acbes sdo de uma natureza muito diversa e tem como caracteristica a
singularidade e a irrepetibilidade, pois o passado ndo existe em si mesmo. Destas agOes e

eventos, uma quantidade infima é registrada, e estes registros acabam por se transformar em
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vestigios da experiéncia do passado, que sdo convertidos em fontes pelos historiadores que se
utilizam de métodos e teorias para perscrutar os fatos historicos contidos nestas fontes. A
partir, e sobretudo, de pressupostos estéticos, o resultado deste processo de pesquisa se torna
um texto, seja ele um artigo, uma dissertacdo, uma tese, etc., ou seja, 0s vestigios do passado
se transubstanciam em uma historia-narrativa.

O primeiro argumento do autor reside entdo na polissemia da palavra historia, pois, de
acordo com ele, 0 que chega numa sala de aula ndo é historia, mas algumas perspectivas
historiogréaficas (MELLO, 2019, p. 17). Este argumento aponta para as fragilidades teoricas do
discurso histérico ao afirmar que o passado e a histdria sdo coisas diferentes. Em linhas gerais
este primeiro argumento ndo traz nenhuma novidade ao que ja se debatia sobre a natureza do
conhecimento histdrico, porém é inovador dentro da reflexdo sobre o ensino de historia.

Prosseguindo em sua tese 0 autor conceitua sua definicdo do que € ensinar. Aqui reside

0 ponto central de seu argumento sobre a impossibilidade de se ensinar historia:

Ensinar € um verbo que em geral designa outro verbo. Ensina-se, por
exemplo, a pilotar uma moto, a andar a cavalo, a operar uma maquina, a
analisar um experimento, a somar, a subtrair, a filosofar, etc. Quando
aprendo gualquer uma dessas atividades, posso usar esse conhecimento que
me foi ensinado para outras circunstancias que demandam tais habilidades
intelectivas e/ou motoras. Mas em uma aula de historia? Ensinam-se fatos,
acles, acontecimentos? Estranho, ndo? (MELLO, 2019, p. 6).

Ora, se 0 ensino é o processo/acdo coordenado pelo professor cujo objetivo € transmitir
ao aluno alguma habilidade aplicavel a outras circunstancias, entdo o passado ndo se pode
ensinar, afinal, tudo que esta no passado ja passou e ndo pode ser revivido por meio do ensino
nem aplicado em outros contextos que sdo Unicos, ndo se repetem. Um fato histérico pode ser
descrito, narrado, mas ndo ensinado.

Pois bem, se em uma sala de aula o que chega aos alunos sdo perspectivas
historiogréficas, entdo também ndo ha ensino, apenas a transmissdo de informacdes, e tal acdo
é de uma natureza diferente de ensinar. Sem divida tal critica seria demasiadamente genérica
ao pressupor que o ensino de histdria se resume a enumeracdo de fatos e informacdes, por isso
0 autor divide uma aula de histéria em trés dimensGes: a factual, a representacional e a
significativa.

Na dimensdo factual ndo pode haver ensino porque qualquer fato historico pode ser
explanado, detalhado, descrito, mas ndo ensinado (MELLO, 2019, p. 7). Assim em uma aula

de Historia Antiga quando tratamos da formacéo da Liga de Delos e da liga do Peloponeso e
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do subsequente confronto militar encabecado por Atenienses e Troianos ndo estamos
ensinando nada, mas informando, narrando, explicando aos alunos sobre fatos que
aconteceram num passado tdo distante que muitas vezes nem alunos ou professores
conseguem enxergar qual a funcdo de tal conteido. De qualquer modo, informar ndo é
sinbnimo de ensinar.

Na dimensédo representacional sdo expostas representacdes que certos grupos tiveram
ou tem sobre alguns eventos historicos. Em uma aula sobre a Ditadura Militar, por exemplo,
podemos mostrar aos alunos quais as representacdes de determinados setores da Igreja
catolica, contrapondo com as representacfes que liderancas da Unido Nacional dos Estudantes
tiveram sobre o golpe de 1964. Dentro desta perspectiva, também ndo h4 como acontecer o
ensinamento, pois o professor apenas informa as representacdes dos fatos, ndo sendo possivel
extrair destas informacdes qualquer habilidade aplicavel a outra circunstancia (MELLO, 2019,
p. 6).

E, por fim, existe a dimenséo significativa, que se da quando o professor, por meio de
um “viés geralmente sintético e conclusivo sugere ou declara o que o fendmeno historico
estudado realmente significou” (MELLO, 2019, p. 6). Numa aula de historia esta atribuigdo de
significado muitas vezes acontece de forma sutil, quase imperceptivel, como se os fatos
historicos carregassem um significado intrinseco que é trazido a luz pelo professor, poréem é
importante lembrar que o significado de um fato histérico esta muito mais ligado as condi¢coes
subjetivas e contextuais do sujeito que o elabora. Neste ato de dar significado também ndo ha
ensino, pois se trata apenas do juizo de valor fundamentado nos documentos que o professor
confere a um fendmeno historico.

N&o ha duvida de que em uma aula de histdria estas dimensdes estdo conectadas de
uma forma muito complexa e o trabalho do bom professor de historia exige um grande
dominio técnico, tedrico, bibliografico e interpessoal, todavia isto ndo garante que aconteca
ensino devido a natureza daquilo que chamamos de historia, pois “[...] da observacdo das
ocorréncias histéricas ndo é possivel decantar esquemas, leis ou teorias explicativas aplicaveis
a outros acontecimentos” (MELLO, 2019, p. 08).

O que é entdo que se ensina em uma aula de histéria? De acordo com o autor, sdo
ensinaveis pressupostos de teoria da historia e preceitos éticos e morais (MELLO, 2019, p.
13). Quando, a partir de certas narrativas historicas, o professor afirma a importancia da
convivéncia pacifica e democrética, quando pondera sobre a necessidade de compreender o
outro, aquele que é diferente, 0 que esta sendo ensinado sdo preceitos éticos e morais. Por

outro lado, quando em uma aula sdo explicitadas que as fontes historicas indicam a a¢des dos
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homens no tempo e que um documento ou uma cangdo podem ser interpretados como
representaces humanas da realidade, o que se ensina sao elementos de teoria da historia.

E importante ressaltar que os preceitos éticos e morais e os elementos de teoria da
historia estdo na ordem daquilo que se pode ensinar, ou seja, estdo no arco de possibilidades
de acdo do professor. Contudo, para Mello, é preciso ainda delimitar a dimensdo do
aprendizado, pois, de acordo com ele, “o aprendizado ndo coincide apenas com 0 que €
ensinavel” (MELLO, 2019, p.13). A forma como cada sala/individuo se apropria das
informacdes compartilhadas pelo professor é sobremodo incontrolavel do ponto de vista
subjetivo, e cada um pode ressignificar aspectos do passado para (re)construir sua
individualidade, identidade, emogdes e percepgoes.

Pensar o0 ensino de historia a partir desta perspectiva apresentada pelo autor é sem
duvida provocativo, pois, quando inquiridos sobre as fungdes do ensino de histéria, todos
temos respostas prontas que contém certas premissas que se tornaram uma espécie de lugar

comum.

2.3. E entdo?

ApoOs a leitura das discussbes propostas nesta dissertacdo pode-se fazer uma
constatacdo: a historia, quando ganhou o carater de disciplina escolar chamou a atencdo de
pessoas importantes, que viam nela o potencial de transmitir muitas ideias e valores, assim
como produzir e reproduzir em suas narrativas a relevancia de certos grupos e de silenciar e
por no esquecimento outros. Neste processo, 0s curriculos e contetdos histdricos se tornaram
0 motivo de acaloradas discussdes e controvérsias. Cré-se que o ensino de histéria pode muito.
Eu também acredito nisso.

Entretanto, a questdo que envolve a relacdo do sujeito que aprende, o aluno, com a
natureza do objeto que o professor lhe tenta tornar cognoscivel extrapola as linhas da
simplicidade. A questdo é complexa e existem poucos estudos e dados que possam subsidiar e
delimitar peremptoriamente os limites da capacidade da disciplina historia.

Desta forma é possivel que talvez algumas funcbes que certos profissionais atribuem
ao ensino de historia sejam, quando muito, um palpite, uma expectativa, uma esperanca, mas
ndo uma certeza. A afirmacgdo de que o ensino de historia torna as pessoas mais sociaveis, ou
que as faz serem mais empaticas, se fundamenta numa estrutura epistemoldgica bem fragil,

pois, afinal, ndo temos condicOes de medir a obtencdo prética de certos valores morais.
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Entretanto, algumas funcBes, tedricas/ metodolégicas, como a de pensar
historicamente, proposta por Cerri, em que o0 aluno é ensinado a contextualizar as informacdes
que recebe e interpreta-las a partir de seu repertorio de conhecimento historico sdo passiveis
de serem analisadas e quantificadas e possuem um grande potencial de fazer a diferenga no
processo de formacdo do discente. Segundo a concepgdo exposta por Cerri, esta funcdo do
ensino de histéria é uma forma de desenvolver categorias de analise complexa da realidade, o
que é muito Gtil nos dias atuais, onde a circulacdo de informacao é praticamente infinita.

Assim, apos percorrer este longo trajeto de leituras, ndo posso responder de forma final
pra que serve o ensino da historia, e é razoavel supor que talvez uma resposta desta natureza
ndo seja possivel. Entretanto constatar esta (im)possibilidade em nada descredibiliza ou
deprecia o ensino de historia, pelo contrério, o potencial do ensino e principalmente da

aprendizagem em historia pode ir além daquilo que supde nossa teoria.

2.4 Pretérito: Podcast como produto

Uma das propostas do mestrado profissional, o ProfHistéria, € que os mestrandos
desenvolvam, concomitante as pesquisas, um produto que possa ser disponibilizado para
usufruto de professores e alunos. Jogos, sequéncias didaticas, uso de memes, praticas museais
sdo alguns dos produtos que vem sendo desenvolvidos. Minha pesquisa inicialmente tinha
como propdsito criar uma espécie de instrumento de verificacdo das fungdes do ensino de
historia, para depois submeter ao escrutinio algumas daquelas serventias atribuidas a disciplina
ao longo da historia. Entretanto, no processo de leitura, exame e reflexdo acerca do tema
compreendi que divulgar os resultados que cheguei em minha pesquisa poderiam ser mais bem
aproveitados.

Neste sentido pensei qual tipo de linguagem e de midia poderiam ser utilizados para
construir um produto acessivel e de facil aceitacdo para o publico de professores de historia.
Assim passei a pesquisar algumas experiéncias de divulgadores de conhecimento historico, e
participei de um curso, ofertado pelo programa de Mestrado em Histéria Publica da
UNESPAR, cuja tbnica era o uso de podcasts como meio de disponibilizar contetddo histérico
produzido pela universidade numa linguagem mais acessivel.

Mas o que é um podcast? E por que usa-lo? O podcast ¢ “um arquivo em formato de
audio, transmitido via podcasting” (ASSIS, 2014, p. 29). A transmissdo deste arquivo se da

por meio da internet e das plataformas de hospedagem de audio. Algumas destas ferramentas
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de difuséo de podcast se tornaram aplicativos de celular que tem alcancado relativo sucesso e

podemos citar o Spotfy e Deezer como exemplos da notoriedade desta nova midia.

A grande vantagem do podcast é o seu poder de alcance. O podcast é um produto
barato e que pode impactar milhares de ouvintes. Para expandir seu alcance, é
necessario que as pessoas assinem seu feed e é nesse ponto que entra o pulo do gato:
podcasters compartilham de estratégias para ampliar o alcance e crescimento dos
programas e sua expansdo para um publico maior através das trocas de influéncia,
compartilhamentos e apadrinhamentos (LUCIO, 2014, p. 17).

A produgdo e difusdo deste tipo de midia vem se tornando cada vez mais acessivel,
pois ndo sdo necessarios grandes investimentos ou conhecimentos técnicos em engenharia de
som. Atualmente existem diversos aplicativos para Android e 10S8, como o Anchor, que
possibilita a captagdo, edicdo e envio dos arquivos de audio do podcast para as plataformas de
hospedagem.

Alguns podcasts que se ocupam de divulgar conhecimento historico tem alcangado
expressivos resultados, como o Histéria FM, produzido pelo historiador Icles Rodrigues, e 0
Café Histdria, uma iniciativa do professor de histéria da Universidade de Brasilia (UnB)
Bruno Leal.

Deste modo, o produto que desenvolvi foi um podcast que batizei de Pretérito. Neste
produto, além de divulgar alguns dos resultados que obtive em minhas pesquisas
bibliograficas e documentais, também convidei algumas pessoas para participar no formato de
entrevistas.

O Pretérito foi dividido em duas sessbes com trés episodios cada uma. Na primeira
sessdo realizei uma exposicdo acerca das fun¢Ges que foram atribuidas ao ensino de historia
desde o século XIX, com a criacdo do IHGB e do colégio Pedro Il, até a homologacédo da
Base Nacional Comum Curricular.

Na segunda sesséo realizei uma série de entrevistas com professores especialistas em
ensino de historia. A primeira entrevista me foi concedida pelo professor Ricardo Marques de
Mello, que, além de meu orientador no programa de mestrado, também contribuiu com um
dos textos mais importantes para o desenvolvimento de minha pesquisa. Nesta oportunidade

ele esclareceu diversos pontos acerca de sua tese de que a historia ndo € ensinavel.

& Androide e 10S sdo nomes dados a sistemas operacionais utilizados por alguns smartphones. Sistemas
operacionais sdo um conjunto de softwares que tem por funcdo administrar e gerenciar recursos de um sistema,
desde hardware a sistemas de arquivos e programas.
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A segunda entrevista foi realizada com o professor Luis Fernando Cerri que contou
um pouco de sua biografia académica e docente, além de ter explicitado algumas das ideias
que vem desenvolvendo acerca da didatica da historia.

A terceira entrevista foi feita com o professor Cleverson José Catore da Silva, que é
professor de historia na rede estadual de ensino e, além de contar um pouco de sua trajetoria,
também compartilhou um pouco de suas vivéncias em sala de aula e das fungdes que ele,
enquanto professor, atribui ao ensino da disciplina.

Produzir o podcast foi uma rica, desafiadora e enriquecedora experiéncia de
aprendizado. Tenho o sincero desejo que este possa alcancar professores que, assim como eu,
desejam conhecer um pouco mais da historia do ensino de hist6ria no Brasil, das funcdes que
foram atribuidas a nossa disciplina e por fim refletir sobre a viabilidade destas funcdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando iniciei esta pesquisa queria responder principalmente a duas perguntas: quais
funcbes foram atribuidas ao ensino de histéria na histdria do Brasil, e ainda, como avaliar a
exequibilidade destas fungdes.

Em relagdo a primeira pergunta, compreendi que as fun¢bes do ensino de histdria
estiveram historicamente ligadas a projetos politicos, desde consolidar o Estado Nacional
brasileiro, criar uma identidade, promover a formacdo patridtica do sudito/cidaddo até a
formacdo de cidaddos criticos e conscientes de sua atuacdo numa sociedade heterogénea
pautada nos valores da democracia. Todas estas fungdes estdo presentes nos documentos
normativos, livros escolares e na bibliografia que trata da historia do ensino de historia.

A segunda pergunta fica em aberto: como avaliar a exequibilidade das fungbes que sdo
atribuidas ao ensino de histéria? Ndo ha davida que algumas habilidades ensinadas s&o
aferiveis, por exemplo, a apropriacdo de conceitos histéricos. Uma avaliagdo, se bem
elaborada, pode detectar se o aluno aprendeu o que € um sujeito historico e o que é fazer uma
analise anacronica. Mas urge ainda a questdo: como avaliar uma funcdo do ensino de historia
que de alguma forma possui uma dimensao ética/ politica? Como avaliar se apos o ensino de
histéria da Africa um aluno ird respeitar a religido, os costumes e as caracteristicas das
populacdes negras do Brasil? Para esta pergunta ainda ndo possuo resposta. A carga de
subjetividade que faz parte do processo de ensino/aprendizagem em histéria torna a
verificacdo de algumas fungdes quase impossiveis, 0 que pode ser encarado como um ponto
negativo, entretanto também torna as possibilidades de aprendizado multiplas, complexas e
potencialmente infinitas.

Entdo afinal, para que serve o ensino de histéria? Bem, na minha opinido, o ensino de
historia, por meio de seus conceitos, métodos e por meio da narrativa histérica pode municiar
0 sujeito que aprende de instrumentos de analise de si e do mundo que o cerca, de modo a
perceber as escolhas e possibilidades que possui estando envolto em uma complexa rede de
forcas sociais, culturais, econémicas, politicas e historicas. O ensino de histéria tem o
potencial de nos fazer caminhar com mais seguran¢ca num mundo que é historicamente
construido. Talvez seja uma resposta genérica, porém penso que a subjetividade inerente ao
processo de ensino/aprendizagem é responsavel por fazer com que uma resposta precisa seja
impossivel.

Costumo dizer aos meus alunos do ensino Fundamental e Médio que aprender historia

na universidade me trouxe luz, abriu meus olhos para muitas coisas que jamais enxergaria de
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outra forma, contribuiu para que eu descobrisse meu lugar no mundo, me deu oportunidades
profissionais que alguém com minha origem histérica e social dificilmente teria. Atribuo tudo
iISs0 ao processo de ensino pelo qual passei, aos professores que tive, muitos dos quais se
esmeraram para ensinar a ciéncia historica para mim e meus colegas. Enfim, brinco com eles
dizendo que estudar histéria me salvou.

Espero que a leitura desta dissertacdo e/ou a escuta do Pretérito, meu podcast, possa
servir aos professores que queiram se aprofundar um pouco mais sobre as func¢des sobre

aquilo que fazem cotidianamente.
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