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ta de modo algum desocultar em sua es-
séncia o que esta a frente. Somente onde
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que é verdadeiro. Por isso, o que é mera-
mente correto ainda nao é o verdadeiro.
Somente o verdadeiro nos leva a uma livre
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esséncia” (HEIDEGGER, 2009, p. 377).
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om alegria e surpresa, recebi o honrado convite
para prefaciar o presente livro, de autoria de Wagner Gomes.
Tal obra resultou de uma ardua pesquisa cientifica que trata
da disciplina de Historia em seus fundamentos epistemolo-
gicos, com apoio tedrico-metodologico interdisciplinar, ao
dialogar com a Historiografia, a Geografia, a Antropologia e
a Filosofia.

A obra parte da compreensao de que o ensino esta as-
sentado em um tripé indissociavel que inter-relaciona su-
jeito, interdisciplinaridade e curriculo, sendo o primeiro a
primazia como estrutura basilar do conhecimento, ou seja,
o0 sujeito é concebido como fundamento central do proces-
so historico-dialético em sua organizacao social, ja que, em
suasrelacoes historicas, mediante os mecanismos culturais,
a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos
dos processos produtivos somente sera possivel tornando
explicito quem é esse sujeito.

Ampara-se nos pressupostos tedricos: de Heidegger,
na perspectiva ontoldgica, “[...] em que o sujeito é compre-
endido no ente designado de ser-ai, marcado pela abertura,
no tempo, para elucidacido da questao do ser”; de Hall, no
campo pos-estruturalista, que permite “[...] compreender
o sujeito a luz da p6s-modernidade esclarecendo sua mani-
festacao em suas multiplas faces”; e de Ricoeur e Reis, que
possibilitam “[...] vislumbrar a preeminéncia do sujeito no
fazer historico mediante a releitura do papel da narrativa
como estrutura metodologica de acesso ao tempo historico”.
E metodologicamente desenvolve uma pesquisa bibliografi-

LIA MACHADO FIUZA FIALHO
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ca para esclarecer o que se compreende por sujeito nas pro-
ducoes académicas, ja que esse significado é considerado
essencial como fundamento da disciplina de Historia no En-
sino Médio, pois objetiva evidenciar a estrutura do sujeito
que subsidia a disciplina de Historia desde uma discussao
interdisciplinar que se apropria da inter-relacao entre o mé-
todo historico-critico e o fenomenologico.

Inicia ressaltando que o ensino é uma atividade pe-
dagogica complexa que ultrapassa a tradicao de exposicao
linear das conquistas teodricas das ciéncias, logo deve con-
ceber o sujeito como centro do processo escolar em sua
formacao para a cidadania. Também salienta que o proces-
so de ensino-aprendizagem nao pode prescindir da inter-
disciplinaridade como fundamento e que a conducao desse
processo esta fundamentada na contradicao dialética en-
tre o solipsismo do sujeito e a complexidade do real, que
enseja a compreensao do papel do curriculo e seu exercicio
critico. Essas premissas orientam a organizacao do decur-
so do estudo, que se divide em trés capitulos, a saber: “Es-
trutura epistemoldgica do sujeito”, “Interdisciplinaridade
e ensino de Historia” e “Curriculo e dialética no ensino de
Historia”.

O primeiro, “Estrutura epistemoldgica do sujeito”,
explana o conceito de sujeito nas Ciéncias Humanas discu-
tindo o sujeito historico (Histéria), o sujeito espacial (Geo-
grafia), o sujeito pos-estrutural (Sociologia) e o sujeito epis-
temologico (Filosofia). Detém-se a apresentar o lugar que o
sujeito ocupa na construcio dos saberes e 0 método feno-
menoldgico-hermenéutico como elemento importante para
captar a esséncia da representacao e interpretacao. Enfati-
za-se a condicéo gnosioldgica do sujeito e a “[...] propensao
a apreensao da realidade reunida na teia interdisciplinar,

PREFACIO
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fundada em sua condic¢ao ontoldgica de intérprete do mun-
do na construcao da realidade”.

Ante esse entendimento, discute que o ensino deve
ser contextualizado e significativo para o aluno; para isso, é
necessario que o docente lance mao de uma gama de compe-
téncias que so irrompe por meio do acesso a uma literatura
complexa associada a sua imersao na conjuntura social, cul-
tural, politica e econdmica em que se insere a comunidade
escolar, extrapolando a mera apatia gnosioldgica. Por fim:
“[...] demonstra como a nova historiografia, fundamentada
numa compreensao de tempo assentada na subjetividade,
contribui para uma percepcao social e antropologica da his-
toria como lugar de construcdo do homem mediante a re-
lacdo dialética entre o individuo e a coletividade, tornando
evidente a natureza sociopolitica de suas acoes” desde uma
aproximacao entre Filosofia e Historia a partir dos concei-
tos de tempo, tempo historico e narrativa.

No segundo capitulo, “Interdisciplinaridade e ensino
de Historia”, trata-se da fragilidade da atividade pedagogica
decorrente da fragmentacao e da hierarquizacao do conhe-
cimento, fatores propulsores de barreiras entre os diversos
saberes. Na contramao, sugere-se problematizar que o co-
nhecimento € inerente ao ser humano e como tal se torna
necessidade intrinseca a sua condicao ontoldgica, permitin-
do-lhe compreender a realidade sob diversos olhares. Afi-
nal, o conhecimento se imbrica na realidade e o processo de
ensino-aprendizagem necessariamente passa pela necessi-
dade de desenvolver um sujeito consciente, critico, autono-
mo e transformador da sua realidade.

Essa problematizacdo permitiu refletir sobre as pra-
ticas curriculares integradoras que superam a fragmenta-
¢ao e a hierarquizacio do conhecimento e compreendem as
disciplinas escolares em dialogo, para as quais o aluno, além

LIA MACHADO FIUZA FIALHO
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de receptor, € sujeito e autor da ciéncia, apto ao desenvolvi-
mento de uma pratica cidada. Ademais, permitiu visualizar
o curriculo ndo como um recorte da experiéncia gnosiolo-
gica e epistemoldgica humana que se limita a uma lista de
itens a serem assinalados no cumprimento de uma carga
horaria, mas como um espelho da vivéncia social em conso-
nancia com a pratica.

No terceiro capitulo, “Curriculo e dialética no ensino
de Historia”, apos situar algumas das contribuicoes da Es-
cola dos Annales para a formacao da consciéncia historica,
discute-se o par dialético sujeitos e saberes, no qual o pri-
meiro seria o concreto fundamental, de onde partem todas
as outras formas de interagdes materiais, e o ultimo seria o
abstrato, no qual a superestrutura é fruto da poténcia cria-
dora do homem associada a sua vida material. Em segui-
da, desenvolve-se uma pesquisa bibliografica denominada
estado do conhecimento no Banco de Teses e Dissertacoes
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior (Capes) com dois descritores: “curriculo” e “ensino
de Historia”, em que foram localizados e analisados 12 pro-
dutos, sendo uma tese e 11 dissertacoes.

Esse mapeamento das pesquisas sobre o curriculo do
ensino de Historia permitiu visualizar como os autores ar-
ticularam ou nao os conceitos de sujeito e de saberes com
perspectivas ontoldgicas e epistemologicas desses concei-
tos. Verificou-se, assim, que as pesquisas pensam o curricu-
lo como construcao coletiva e historica, por isso um lugar
de disputas politico-ideoldgicas e multiculturais, no entanto
houve caréncia de fundamentacao ontoldgica e epistemolo-
gica no trato sobre os conceitos de sujeito e saberes, o que
prejudica o entendimento de tais conceitos em sua profun-
didade. Tal auséncia nao repercute na qualidade das pesqui-
sas cientificas previamente analisadas, ao contrario, estas

PREFACIO
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serviram de base para o desenvolvimento deste livro e pos-
sibilitam alargar a compreensao sobre curriculo, com lentes
teoricas diversas.

Importa pensar um ensino de Historia que possa situ-
ar e contextualizar o sujeito em seu tempo; uma escola que
se constitui como espaco coletivo de apropriacao do conhe-
cimento cientifico de modo dialégico com as experiéncias
gnosiologicas vivenciadas pelos educandos em suas relagoes
sociais; um professor que conhece seus alunos, suas deman-
das, suas relacoes sociopoliticas e as considere na elabora-
cao do curriculo; uma educacao que potencialize o exercicio
das faculdades socio-historicas nas quais os alunos se en-
contram inseridos para que se desenvolva o sentimento de
pertenca e a identidade propulsora de transformacao social
critica e responsavel em prol da coletividade.

Em suma, conclui-se que pesquisas que tém como ob-
jeto o ensino de Historia nao podem prescindir de uma her-
menéutica que desvele as condicdes ontoldgicas que funda-
mentam a constituicao historico-social do sujeito centro do
processo educativo, pois a consciéncia gnosioldgica e episte-
mologica é necessaria ao desenvolvimento da autonomia in-
telectual, que é preambulo para o exercicio da ética politica
na praxis cidada.

Convido-os, assim, a leitura da obra em sua inteireza
para que possam sentir o pulsar da reflexao e inquietacao
que move o conhecimento, imersao impossivel de se desen-
volver ou descrever em texto apresentativo.

Fortaleza, 12 de agosto de 2019.

Lia Machado Fiuza Fialho
Professora doutora da Universidade Estadual do Ceara

LIA MACHADO FIUZA FIALHO
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ensino, como atividade pedagogica, configura-se
como um processo mais complexo do que a vulgar tradicao
de exposicao linear das conquistas tedricas das ciéncias
para os discentes num dado espaco escolar. Nesta pesquisa,
o ensino de Histdria sera o pano de fundo para a explanacao
da complexidade do processo ensino-aprendizagem funda-
do na interdisciplinaridade, cuja estrutura — espera-se aqui
demonstrar - esta alicercada no sujeito.
Para tanto, uma investigacao da relacao entre sujeito
(1), disciplina de Historia (2) e curriculo (3) permitira o vis-
lumbre da necessidade primeira que subjaz a construcao
do conhecimento escolar. De acordo com o que vira a ser
exposto neste livro, esta necessidade mostra-se no pensar o
sujeito e suas relacoes socio-historico-espaciais unidas em
torno da cultura na producao do curriculo para o ensino
de Historia no Ensino Médio. A possibilidade desta relacao

1 Livro editado integralmente a partir da dissertacio: Fundamento filoséfico da
interdisciplinaridade no componente curricular de Historia no Ensino Médio -
o sujeito em sua historicidade. Foi defendida e aprovada, para obtencéo de
titulo de mestre, junto ao Programa de Pds-Graduacio em Ensino (Posen-
sino/UERN/IFRN/Ufersa), nas dependéncias da Universidade Federal Rural
do Semi-Arido (Ufersa), na cidade de Mossoro, Rio Grande do Norte, em 9 de
maio de 2019.




22

permitira o entendimento dos conteudos como meios e o
sujeito e o corpo politico como o fim primordial ao qual se
destina o processo ensino-aprendizagem.

Essa proposta esta sustentada na ideia de que nao é
possivel pensar o ensino para a cidadania - como prevista na
Lei n° 9.394/1996, que dispoe sobre as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), sem pensar a disciplina de Histo-
ria (2) em articulacao com o sujeito (1) e sem esclarecer que
o curriculo (3) irrompe como uma estrutura dialética resul-
tante do didlogo entre o sujeito (1) e a disciplina (2) leciona-
da. Nesse caso especifico, a disciplina de Historia.

Desse modo, um ensino que articule o entendimento
da “natureza” da estrutura social e do sujeito (1), bem como
de suas instituicoes - nesta obra, disciplinas (2) e curricu-
lo (3) - e da participacao social em sua construcao, podera
se constituir como um dos caminhos pedagogicos possiveis
para a promocao e conquista dos objetivos previstos no arti-
go 35 da LDB:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educa-
c¢do basica, com duragdo minima de trés anos,
tera como finalidades: I - a consolidacao e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiri-
dos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; II — a preparacao
basica para o trabalho e a cidadania do edu-
cando, para continuar aprendendo, de modo
a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condigcoes de ocupacido ou aperfeigoa-
mento posteriores; III - o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da auto-
nomia intelectual e do pensamento critico;
IV - a compreensao dos fundamentos cienti-
fico-tecnolédgicos dos processos produtivos,

WAGNER GOMES
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relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina.

Assim, trés nocoes serao os pontos cardeais desta pes-
quisa. Primeira, que o centro do processo escolar é o sujeito
em formacao para a cidadania. Segunda, que o processo en-
sino-aprendizagem, pleno e de fato, nao pode ser concebido
sem o entendimento acerca do fundamento interdisciplinar
que percorre e promove a amplitude do espectro gnosiolo-
gico do discente, a fim de estimular a curiosidade criadora
rumo a consciéncia gnosiologica e epistemoldgica necessa-
ria ao desenvolvimento da autonomia intelectual que é pre-
ambulo para a autonomia ética e, consequentemente, poli-
tica na praxis cidada. Terceira, que a conducao do processo
ensino-aprendizagem, quando fundamentada na contradi-
cao dialética entre o solipsismo do sujeito e a complexidade
do real (dai a preeminéncia da interdisciplinaridade no pro-
cesso), em conjunto com o entendimento da complexidade
da estrutura epistemolégica dos saberes, tomados numa re-
lacdo que ultrapasse os bloqueios impostos por suas respec-
tivas metodologias segregadoras e em favor da pluralidade e
da descentralizagao (interdisciplinaridade), e a compreen-
sao do papel do curriculo se tornarao transparentes e seu
exercicio sobriamente praticavel.

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

Para a compreensao desse problema, serao considera-
das como fundamento as contribuicoes de Heidegger (1978,
2000, 2006, 2008a, 2008b, 2009), cuja obra esta fundamen-

ENSINO DE HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS
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tada numa ontologia em que o sujeito, compreendido no
ente designado de ser-ai, € marcado pela abertura, no tem-
po, para a elucidacao da questao do ser. Hall (2006), pensa-
dor pos-estruturalista, permitira compreender o sujeito a
luz da pés-modernidade, esclarecendo sua manifestacao em
suas multiplas faces. Reis (2012) e Ricoeur (1997), em suas
obras, permitirao vislumbrar a preeminéncia do sujeito no
fazer historico mediante a releitura do papel da narrativa
como estrutura metodologica de acesso ao tempo historico.

Partindo da segunda concepcao, se a formacao para
a cidadania pressupoe a necessidade de relacionar a teoria
com a pratica, no ensino de cada disciplina, como prevé o in-
ciso IV do artigo 35 da LDB, em que o ensino de Historia deve
se concretizar numa estrutura descentralizada, articulando
suas conquistas metodolégicas com as demais disciplinas
numa teia interdisciplinar e os demais saberes numa pers-
pectiva transdisciplinar.

O esclarecimento propiciado por Alvarengaet al. (2015)
€ bem enriquecedor ao afirmarem que ha uma distinc¢ao en-
tre essas duas estruturas. Em ambas, existe a necessidade
de pensar a travessia das barreiras metodologicas, entre-
tanto, na interdisciplinaridade, essa (trans)lineacdo ocorre
dentro dos saberes cientificos, cujos objetos sdo represen-
tados na forma de disciplinas escolares; enquanto que, na
transdisciplinaridade, esse movimento vai além dos saberes
cientificos, abarcando outras formas de conhecimento, isto
é, artes, senso comum, religiao...

Essa proposicdo nao tem como parametro apenas o
disposto na lei. O que se pretende na pesquisa € demonstrar
que uma educacao que busca tais finalidades nao tem qual-
quer condicao de atingi-las sem o comprometimento com
essa possibilidade de compreensao ontologica e epistemo-
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logica do sujeito, necessarias ao entendimento do processo
ensino-aprendizagem.

Esse entendimento sera sustentado a partir de
Heidegger (2000), que, em sua obra Ser e tempo, destaca a
importancia de se recolocar a questao do ser antes de qual-
quer investigacao cientifica. De acordo com seu pensamen-
to, somente na verdade do ser a relacdo do homem com a re-
alidade ontica, objeto de investigacao das ciéncias, dar-se-a
de modo livre, uma vez que essa relacao tera como funda-
mento a proximidade entre a nossa existéncia (existenz) e a
esséncia - o ser - do ente pesquisado (HEIDEGGER, 2007). A
preeminéncia do sujeito nesta investigacao tem como base
a ontologia heideggeriana, porque a questao do ser sera feita
ao ente cuja natureza ontoldgica é assinalada pela abertura
para o ser mediante atividade indagadora de onde o filoso-
far irrompe como a forma mais originaria de perguntar. O
perguntar originario é aquele que pergunta, primeiramen-
te, pelo que é. A atividade indagadora - a pergunta pelo é -
surge como condicdo ontoldgica do sujeito.

A ontologia de Heidegger tera impacto em diversos
setores da Filosofia Contemporanea. Nesta obra, dar-se-a
énfase as suas reverberacoes na epistemologia. Em Morin
(2000), por exemplo, é possivel ver influéncia do pensamen-
to de Heidegger ao questionar o império da logica sobre a
livre interpretacao (hermenéutica). Ele destaca a pertinén-
cia da logica disjuntiva na construcao do saber ocidental, o
que levou ao descrédito das incertezas, que foram tomadas
como impasses para a autonomia intelectual, levando-a a
escravidao gnosiologica das ciéncias. Alvarenga et al. (2015)
levam-nos a refletir sobre a complexa estrutura sociologica
que é esquecida ao se pensar o ensino. Japiassu (1976) con-
vida-nos a refletir sobre o conhecimento e sua crise prove-
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niente das novas demandas surgidas no século XX. Por fim,
Freire (2014), com sua obra que percebeu o processo pedago-
gico a luz da Filosofia, Antropologia, Sociologia..., mostrara
a necessidade imperante de se repensar o ensino a fim de
que se possa promover a autonomia epistemologica e poli-
tica do sujeito.

Mesmo de modo nao explicito, no cerne das questoes
levantadas por Alvarenga et al. (2015), Japiassu (1976) e Freire
(2014), esta presente a necessidade de se pensar a natureza
fundante do objeto de suas pesquisas a partir de uma ade-
quada analise do sujeito. Este sera entendido como o fim ulti-
mo da producao de toda cultura cujos saberes consolidam-se
como sua mantenedora primeira. Assim, percebe-se a proxi-
midade entre tais investigacoes e a ontologia de Heidegger.

A terceira nocdo permitira que o entendimento do
curriculo como produto dialégico entre a compreensao de
sujeito vigente e os conhecimentos legitimados de cada so-
ciedade em seu contexto socio-cultural-politico sera seguido
por um duplo caminho, um que discutira as teorias gerais do
curriculo, conforme as contribuicoes de Sacristan (2000), e
outro que pensara o curriculo para a disciplina de Histo-
ria. Para essa segunda etapa, a leitura de Gabriel e Montei-
ro (2014), Moreira e Silva (1995), Penna (2014) e Pinsky J. e
Pinsky C. (2016) sera base teorica.

A finalidade que orienta esta obra é desvelar os me-
canismos teoricos e as estruturas socio-historicas que fun-
damentam o ensino, aqui pressuposto como uma atividade
complexa, cuja elaboracio e execucao exigem por parte do
docente o movimento de diversas competéncias, por isso a
pluralidade nos recursos teoricos arrolados.

Quando se fala em ensino, tem-se em mente o pro-
cesso que reune um docente e um discente numa relacao
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entre desiguais, com vistas a superacao de suas diferencas
na construcio de um processo pedagogico que, para o fim
proposto nesta pesquisa, sera tomado como carente de es-
clarecimentos ontoldgicos e epistemologicos.

Entende-se que a concretizacao do processo ensino-
-aprendizagem s6 contempla as finalidades previstas na
legislacao se o docente estiver aberto a complexidade desse
processo. Essa abertura exige do docente flexibilidade para
sair da caixa metodologica de sua disciplina e se deixar ema-
ranhar na densa e complexa estrutura do ensino, que, con-
soante o fim pretendido nesta pesquisa, envolve trés pilares:
sujeito, inter[disciplina]ridade2 e curriculo, cada um desses
conceitos entendidos como abertos e complexos.

Diante do que foi anteriormente exposto, fica evidente
a necessidade de se pensar o papel da disciplina de Historia
na estrutura curricular do Ensino Médio, a etapa final da
Educacao Basica, cujas diretrizes estao previstas na LDB.

As finalidades s6 poderao ser galgadas se o processo
ensino-aprendizagem superar as técnicas tradicionais, em
especial, aquelas que visam a simples absorcao de conteu-
dos com fins as provas escolares ou aos exames vestibulares.
A compreensao tomada como orientadora da pesquisa é ade
que somente uma forma de ensino que propicie o entendi-
mento da “natureza” da estrutura social, bem como de suas
instituicoes e da participacao social em sua construcao, me-

2 0 termo “disciplina” foi substituido porque, de acordo com a segunda no-
cdo acima expressa, o ensino de uma disciplina, qualquer que seja, passa
necessariamente pela interdisciplinaridade. Mesmo assim, a substituicao
nao descarta a ideia de disciplina (por isso, o uso dos colchetes) como es-
trutura pedagogica de acesso ao saber cientifico da ciéncia historica, no
caso da disciplina de Historia. Além disso, disciplina e interdisciplinaridade
articulam-se dialeticamente numa estrutura gnosioldgica e epistemoldgi-
ca. Assim, pensar a interdisciplinaridade implica o pensar a disciplina, e
vice-versa.
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diadas pela compreensao da historicidade imanente a essas
instancias, sera capaz de orientar o educando com o objeti-
vo de alcancar os fins legais anteriormente previstos.

Trata-se, portanto, de problematizar o ensino de His-
toria propondo a explicitacao de seu fundamento no sujeito
a partir da elucidacao de suas dimensoes historicas e episte-
mologicas inerentes a sua condicao de ser que se perfaz nas
possibilidades multiplas que estao ao seu alcance, median-
te suas deliberacoes. Desse modo, considerando o exposto,
pergunta-se: como a interdisciplinaridade, fundamentada
na estrutura epistemologica do sujeito, contribui para uma
construcao (ensino) conscia da disciplina de Historia no En-
sino Médio?

Dever-se-4, para este fim, no segundo capitulo deste
livro, evidenciar a estrutura do sujeito a luz da Filosofia (su-
jeito epistemolodgico) e da Ciéncia Historica (sujeito histo-
rico), mediadas pelas contribuicoes de outras Ciéncias Hu-
manas, especialmente, daquelas que compdéem o curriculo
escolar, ou seja, Geografia (sujeito espacial) e Sociologia®
(sujeito pos-estrutural). Em seguida, no terceiro capitulo,
sera demonstrada a preeminéncia da interdisciplinaridade
como condicio epistemoldgica inerente ao processo ensi-
no-aprendizagem no Ensino Médio e sua articulacido com a
disciplina de Histoéria. Por fim, no quarto capitulo, apresen-
tar-se-a o curriculo como lugar de conflito e como resultado
dialético entre o sujeito e os saberes socialmente constitui-

3 No Ensino Médio, apesar de a disciplina ser denominada de Sociologia, ela,
de fato, traz os contetudos basilares das Ciéncias Sociais, isto €, Sociologia,
Ciéncia Politica e Antropologia. No desenvolvimento do topico, dar-se-a
maior énfase as contribuicoes da Antropologia, tanto por se apresentar
como necessidade para uma fundamentacao tedrica da presente investiga-
cdo quanto por fazer parte do universo curricular deste nivel da Educacao
Basica.
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dos e, consequentemente, como lugar de acesso a conscién-
cia de sua condicao e constituicao epistemologica de autor
do saber, particularmente por razées metodoldgicas, em re-
lacdo a disciplina de Historia.

No exercicio de minha atividade docente no Ensino
Médio, percebi a importancia de se compreender a nature-
za epistemologica da disciplina que leciono. Embora minha
licenciatura seja em Filosofia, concluida em 2008, costumo
dizer que sai da graduacdo com muito mais além de um di-
ploma. Devido a minha afinidade com outros saberes, es-
pecialmente as humanidades, e aos meus problemas com
as Ciéncias Exatas e da Natureza (essas um pouco menos),
que experimentei em minha formacao basica, os 6culos que
adquiri no curso da graduacao em Filosofia me permitiram
visualizar nos demais saberes o que nao me foi ensinado en-
xergar durante minha escolarizacao.

Apesar de minha especialidade académica, ndo sai do
curso como um cego adepto do saber filosofico como sen-
do ele a unica verdade possivel em detrimento dos demais
saberes. Em minhas leituras, percebi a necessidade de me
abrir para a totalidade do conhecimento e compreender os
saberes numa grande teia que visa a abarcar o mundo em
seu todo fenoménico.

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

A partir da leitura dos documentos oficiais: Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCN); Paradmetros Curricula-
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res Nacionais Mais (PCN+); Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que
instituiu as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio
(DCNEM, 2012); Matriz de Referéncia do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM, 2009) e dos cadernos do Pacto pelo
Fortalecimento do Ensino Médio - Etapas I e II (2013-2014),
compreendi a envergadura e a responsabilidade do profes-
sor de Filosofia numa escola. Seu papel, em virtude da na-
tureza epistemoldgica de seu saber, deve ir além da sala de
aula. Tal como a propria Filosofia, sua preocupacao deve vi-
sar a totalidade. Se o profissional da Filosofia nao tiver sua
atividade docente assentada nessa inquietude, sua discipli-
na sera engolida pela formalidade escolar tradicional como
mera reprodutora de formulas e de conceitos com vistas,
apenas, as avaliacoes e aos exames vestibulares.

Todas essas leituras concomitantes a minha expe-
riéncia docente foram paralelas as leituras concernentes
a minha atividade. Para ministrar as aulas de Filosofia, as
leituras de Gnosiologia ou Teoria do Conhecimento e de
Epistemologia ou Filosofia da Ciéncia proporcionaram-me
uma compreensao melhor do processo cognitivo e do mé-
todo cientifico, tanto o das Ciéncias Humanas quanto o das
Ciéncias Naturais e Matematicas (ainda que de forma geral).
Essas leituras propiciaram-me uma aproximacio episte-
mologica com as disciplinas das quais, até entdo, em minha
vida escolar, procurava manter certa distancia. A Filosofia
permitiu-me enxerga-las como possibilidades gnosiologicas
humanas e, portanto, inerentes a nossa constituicao exis-
tencial como entes que nos movemos na realidade, media-
dos pelo conhecimento.

Em virtude dos problemas de lotacao, fui designado
para lecionar a disciplina de Sociologia. Até entao, nao ha-
via na escola professor licenciado nessa disciplina. Logo,
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fui também responsavel pela elaboracao do seu programa
curricular. Por esse motivo, ingressei no curso de Ciéncias
Sociais a fim de suprir minha deficiéncia nessa area de co-
nhecimento. Os conteudos de Antropologia, Sociologia e Ci-
éncia Politica associados ao seu ensino possibilitaram-me a
percepcao de suas solidas presencas nas bases do processo
ensino-aprendizagem, tal como demonstradas na obra de
Freire (2014), que também passei a visitar.

Nesses oito anos de experiéncia docente, pude identi-
ficar que um dos problemas do processo ensino-aprendiza-
gem é a ndo consideracao de seus fundamentos. No Ensino
Médio, arrisco dizer que, até mesmo no Ensino Superior, os
saberes nao sao pensados em suas bases. Professores e alu-
nos nao pensam os fundamentos das Ciéncias e suas impli-
cacoes gnosiologicas, epistemoldgicas, antropologicas, so-
ciologicas, éticas... principalmente, os professores, uma vez
que os alunos tém o contato com as disciplinas de Filosofia
e Sociologia, o que lhes permite uma introducao, ainda que
restrita, nessas questoes. De todo modo, apesar da presenca
desses componentes curriculares no Ensino Médio h4, pelo
menos, nove anos, iSso niao acontece porque, na maior parte
das vezes, os proprios profissionais cujo saber tem por fina-
lidade compreender tais fundamentos reduzem o processo
ensino-aprendizagem a reproducao irrefletida dos concei-
tos com o objetivo de atender apenas as demandas das ava-
liacoes e aos exames de larga escala.

Os documentos legais que fundamentam o Ensino
Médio trazem em seus dispositivos, de modo muito claro,
o papel que esse nivel da Educacao Basica tem na formacao
dos jovens brasileiros. Suas atribuicoes, muito além do que
se reproduz por meio do ensino, nas escolas, consistem em
criar condicdes para uma educacio que promova o desen-
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volvimento de uma consciéncia critica necessaria ao exer-
cicio pleno da cidadania. Esta deve ser entendida como
fundamento, portanto uma necessidade intrinseca de uma
sociedade assentada nas bases de uma democracia. Desse
modo, se a educacao, por meio do processo ensino-apren-
dizagem vivenciado no ambiente escolar, nao conseguir
cumprir o que esta previsto nos dispositivos legais, a con-
sequéncia mais grave disso sera o comprometimento da es-
trutura politica, que é o fundamento de qualquer forma de
sociedade.

A opcao pela investigacao sobre o ensino de Historia
nao significa desqualificar as contribuicoes pertinentes que
as demais disciplinas propiciam aos alunos para o alcance
das metas previstas na LDB em seu artigo 35. A escolha tra-
ta-se, simplesmente, de uma circunscri¢cao metodoldgica, a
fim de assimilar o maximo possivel o lugar dessa disciplina
como promotora dos propositos nos quais o Ensino Médio
foi imbuido pela referida lei.

Diante do contexto apresentado é que a presente pes-
quisa propde a investigacao dos fundamentos do ensino de
Historia a partir da compreensao sobre o sujeito e sobre os
saberes que alicercam a estrutura do curriculo, permeados
por uma visao interdisciplinar que descentraliza o ensino
limitado pelas barreiras metodologicas dos componentes
curriculares, com vistas a uma compreensao que transcen-
de a estrutura disciplinar.

A pesquisa, portanto, visa a investigar a estrutura da
disciplinade Historia em seus fundamentos epistemologicos
auxiliados por teorias que enveredam pelos caminhos meto-
dolégicos da Historiografia, da Geografia, da Antropologia e
da Filosofia (epistemologia). A compreensao que permeia a
investigacao é a de que o ensino esta assentado no tripé: su-
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jeito, interdisciplinaridade e curriculo. O sujeito, no entan-
to, tem a primazia como estrutura basilar do conhecimento.

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

Na perspectiva aqui adotada, o sujeito, em suas re-
lacoes historicas, é o fundamento (do processo histérico-
-dialético) da organizacao social, mediante os mecanismos
culturais, cujas estruturas manifestam-se na forma de co-
nhecimentos socialmente legitimados. Logo, a compreen-
sao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos somente sera possivel tornando explicito quem
€ esse sujeito.

A metodologia seguida sera a de uma pesquisa biblio-
grafica com fins de esclarecer o que é o sujeito; demonstra-lo
como fundamento da disciplina de Historia e que, somente
com a compreensao dessa preeminéncia, ficara evidenciada
a pertinéncia do papel pedagogico desse componente curri-
cular no alcance das finalidades atribuidas ao Ensino Médio.

Sendo o objetivo da pesquisa evidenciar a estrutura
do sujeito que subsidia a disciplina de Historia, optou-se por
uma fusao entre o método historico-critico e o fenomeno-
logico, por concordar com Gil (2007, p. 33), ao afirmar que
“[...] afenomenologia ressalta a ideia de que o mundo é cria-
do pela consciéncia, o que implica no [sic] reconhecimento
da importancia do sujeito no processo da construcio do
conhecimento”.
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A escolha do método historico-critico ou historico-
-dialético esta apoiada em Marx (2008). Para esse pensador,
toda forma de consciéncia, como, por exemplo, as propaga-
das no processo educativo, tem sua origem nas relagoes his-
torico-materiais. Sao elas que determinam a producao da
consciéncia que, dialeticamente, determinam as formas de
relacdes sociais. Logo:

A producéo de ideias, das representacdes e da
consciéncia esta, a principio, direta e intima-
mente ligada a atividade material e ao comér-
cio material dos homens; ela é a linguagem da
vida real. [...] a producao intelectual tal como
se apresenta na linguagem [...]. Sd0 os homens
que produzem suas representacdes, suas
ideias etc., mas os homens reais, atuantes, tais
como sao condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forcas produtivas
[...]. (MARX, 2001, p. 18-19).

Desse modo, explorar as bases sociais que sustentam
essa forma de relacado mostra-se como o caminho mais profi-
cuo para atingir a finalidade que é o desvelamento do funda-
mento do ensino de Historia. O método historico-dialético
permitira o vislumbre da historicidade intrinseca a cons-
trucao do sujeito, tomado na pesquisa como fundamento da
interdisciplinaridade, consequentemente, da disciplina de
Historia, bem como do saber em geral.

Em associacao com o método historico-dialético, a fe-
nomenologia tera um papel fundamental na interpretacao
dos fendmenos que dao o sustentaculo ontoldgico as estru-
turas a serem investigadas, especialmente, o sujeito e os sa-
beres e sua relacao na construcao do curriculo. Afinal, para
Heidegger (2000, p. 37):
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Assim, o que € primeiro filosoficamente nao é
uma teoria da conceituacao da histéria, nem
a teoria do conhecimento historico e nem a
epistemologia do acontecer histérico enquan-
to objeto da ciéncia historica, mas sim a inter-
pretacao daquele ente propriamente historico
em sua historicidade.

Por isso, a compreensao fenomenologica de Heidegger
(2000) como recurso metodoldgico, para quem a fenomeno-
logia somente € possivel como hermenéutica. Segundo ele,
nenhuma ciéncia pode prescindir de uma investigacao on-
tologica do ser que fundamenta seu objeto.

Ora, na medida em que cada um desses seto-
res [ciéncias] é recortado de uma regido de
entes [objetos], essa investigacio prévia, pro-
dutora de conceitos fundamentais, significa
uma interpretacio desse ente na constituicio
fundamental de seu ser. Essas investigacoes
devem anteceder as ciéncias positivas. E isso
¢ possivel. [...] Aqui, porém, trata-se de uma
logica produtiva na medida em que antecipa,
por assim dizer, determinado setor do ser, li-
bertando-o, pela primeira vez, em sua consti-
tuicao ontolodgica e tornando disponiveis para
as ciéncias positivas as estruturas obtidas
enquanto perspectivas lucidas de questiona-
mento. (HEIDEGGER, 2000, p. 36-37).

Assim, a fenomenologia constitui-se numa atividade
interpretativa, portanto uma hermenéutica, porque visa a
tornar transparente o sentido das estruturas fundamentais
que amparam as relagoes socio-historicas. Desse modo:

Da propria investigacao resulta que o senti-
do metodico da descricdo fenomenoldgica €
interpretagdo. O L6yog [logos] da fenomenolo-
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gia da pre-senca [dasein; ser-ai] possui carater
de épunvevew [hermeneuein]. Por meio des-
te épunvevewv proclama-se o sentido do ser e
as estruturas ontolégicas fundamentais da
pre-sencga para sua compreensao ontolégica
constitutiva. Fenomenologia da pre-senca é
hermenéutica no sentido originario da pala-
vra em que se designa o oficio de interpretar.
(HEIDEGGER, 2000, p. 68, grifos do autor).

Quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa quali-
tativa por pensar as representacdes em suas constituicoes
ontologicas (fenomenologia; hermenéutica) e em seus fun-
damentos sécio-histéricos (materialismo histérico-dialé-
tico), sempre valorizando a abertura das significacoes e
possibilidades de ressignificacoes (a possibilidade herme-
néutica). Nao ha, por isso, a pretensao de se impor como
uma verdade, mas como uma interpretacao possivel, dentre
tantas, na elucidacao do problema proposto.
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ESTRUTURA EPISTEMOLOGICA DO SUJEITO

Assim, o que é primeiro filosoficamente nao é
uma teoria da conceituacao da historia, nem
a teoria do conhecimento historico e nem a
epistemologia do acontecimento histérico
enquanto objeto da ciéncia historica, mas sim
a interpretacdo daquele ente propriamente
histérico em sua historicidade. (HEIDEGGER,
2000, p. 37).

Percepcdes tedricas da condicao interdisciplinar do
sujeito

a tentativa de desvelar o sujeito do conhecimento
como fundamento da interdisciplinaridade, a presente pes-
quisa tem como plano de fundo o ensino de Historia. Diante
disso, pergunta-se: por que adentrar no territorio de outras
disciplinas? Por duas razoes fundamentais: a primeira, ja
obvia, por se tratar de uma pesquisa proposta numa dinami-
ca interdisciplinar; a segunda, porque, sendo a perspectiva
fenomenologico-hermenéutica um dos recursos metodo-
logicos aqui empregados, defende-se que suas raizes estao
no periodo de consolidagdo metodologica das Ciéncias Hu-
manas, tais como a Historia e a Geografia, o que implica a
constituicao epistemologica (Filosofia) e a percepcao socio-
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logica, fundadas na sua compleicdo antropolégica, ou seja,
inerentes a constituicio humana como ente que tem entre
suas formas de ser a manifestacao cultural. Esta, por sua
vez, compreendida como resposta humana as demandas na-
turais e ndo naturais fruto da relacio deste consigo mesmo,
com seu meio social... e com a natureza.

Adiante sera demonstrada a afeicao de Heidegger pela
Historiografia de Burckhardt. Sua obra influenciou Febvre,
cofundador dos Annales. A proximidade entre Heidegger e
Burckhardt ocorre em virtude da énfase dada a representa-
cao sobre o objeto representado. No fim do século XIX, essa
perspectiva parecia dar o tom na constituicdo metodologica
das Ciéncias Humanas.

Essa mudanca de paradigma ocorrida a partir de
Burckhardt, que estimulou em Heidegger sua introducao
numa compreensao fenomenologica de realidade - mais tar-
de consolidada com a fenomenologia de Husserl, a partir das
influéncias do matematico Brentano, também contribuiu
para mudancas metodoldgicas na Ciéncia Geografica, prin-
cipalmente na obra de Santos (2006), e também na Ciéncia
Historica.

Pode-se, entdo, deduzir que, concomitantemente a
consolidacao dos saberes histdrico e geografico como sabe-
res cientificos no rastro das Ciéncias da Natureza, o método
fenomenologico espichava seus primeiros brotos rumo a sua
consolidacao epistemologica. Mais tarde, a associacao de al-
gumas vertentes dessas ciéncias ao método fenomenologico
possibilitou a irrupc¢io de uma Ciéncia Historica e Geografi-
ca que primou pela compreensao da realidade - tempo his-
torico e espaco, por exemplo — a partir das representacoes.
Dai a énfase no sujeito, o centro irradiador das representa-
coes, ao se propor uma reflexao sobre o ensino de Historia,
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tomando-o como fundamento da interdisciplinaridade e
esta como fundamento do processo cognitivo humano.

Neste capitulo, sera explanado o conceito de sujeito
para as quatro disciplinas que compdem o curriculo de Ci-
éncias Humanas no Ensino Médio: sujeito historico (Histo-
ria), sujeito espacial (Geografia), sujeito pos-estrutural (So-
ciologia) e sujeito epistemolodgico (Filosofia). Dois objetivos
sdo pleiteados na redacao das subsecoes, os quais estao em
consonancia como os ja explicitados acima: 1) Sendo este tra-
balho assentado numa perspectiva interdisciplinar e consi-
derando o sujeito como seu fundamento, tentar-se-a apre-
sentar o lugar que o sujeito toma (ou se percebe) no interior
ou na construcao desses saberes; 2) O segundo objetivo esta
diretamente ligado ao primeiro exatamente pelo sujeito.
Sendo o método fenomenologico-hermenéutico aquele que
busca captar a esséncia da representacao, esta tem a chave
no sujeito, aquele que representa, que interpreta.

Assim, nas seguintes subsecoes, a medida que se for
explanando as “naturezas” historica, espacial, antropolo-
gica e epistemologica do sujeito, espera-se apresentar sua
condicao gnosioldgica fundada nos conhecimentos por ele
construidos, bem como sua propensao a apreensao da reali-
dade reunida na teia interdisciplinar, fundada em sua con-
dicao ontoldgica de intérprete do mundo na construcao da
realidade.

Sujeito historico
Durante o século XX, a Ciéncia Historica deu dois
largos passos rumo a desconstrucdo metodologica que

negava a Historiografia Tradicional. O primeiro foi a Escola
dos Annales. O segundo, a negacao de seu cientificismo, que,
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de certo modo, manteve-a homogénea em favor de uma His-
toriografia mais particular, influenciada pelas teorias pos-
-estruturalistas. Essa Historiografia mais centrada no su-
jeito, porém, metodologicamente, afastada do positivismo,
porque teve na narrativa, agora ressignificada pelas teorias
fenomenologico-hermenéuticas, o ancoradouro das micro-
-historias que, diante do esfacelamento da possibilidade de
uma narrativa nacional, encontrava nas micro-historias o
significado do presente com vistas ao presente. Era o que
Hartog (apud REIS, 2012) denominava de “presentismo”, uma
forma historiografica posterior a 1989, ano da queda do Muro
de Berlim, um fato que marcou a entrada da Ciéncia Histori-
ca numa nova era metodologica.

Em sua arrancada rumo a negacao da Historia Tra-
dicional, que foi acusada pelos Annales de ser meramente
narrativa, eles lancaram as sementes para o amadurecimen-
to da Historiografia posterior. Ao mostrarem que aquelas
construcgoes historicas eram narrativas para a legitimacao
de determinados estratos sociais, os Annales buscaram a
cientificidade da Historia negando a narrativa em favor da
objetividade do método cientifico.

O esforco epistémico dos Annales teve, mais tarde,
efeito sobre si mesmo. Ao demonstrarem que a Historia
Tradicional, embora tivesse em seu propdsito metodologi-
coointeresse em trazer, a luz da verdade, o fato sob o manto
da objetividade (ainda que, antes dos Annales, esse interesse
nao fosse metodologicamente explicito pelos esforcos epis-
temolodgicos), esse objeto era conveniente aos interesses
das elites, demonstrando, desse modo, o seu potencial nar-
rativo — portanto, subjetivo —, 0 que comprometia, na pers-
pectiva dos Annales, a compreensao do objeto no processo
historiografico.
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0 engano dos Annales estava em nao perceberem que a
forma de a Historia se fazer é sempre narrativa (REIS, 2012).
Assim, a diferenca entre o método por eles apresentado e o
da Historia Tradicional sera a evidéncia dada a interpreta-
cao diante da narrativa factual. Posteriormente, esse poten-
cial hermenéutico fara frente ao cientificismo dos Annales.
Deduz-se, portanto, que o objeto da Historia para a Ciéncia
Historica é a propria subjetividade?, antes negada pelas
duas vertentes. Embora implicitamente, os Annales, ao vol-
tarem seu olhar epistémico do fato para a interpretacao do
fato, deram, de certo modo, prioridade a subjetividade (sua
capacidade interpretativa). A corrente tradicional negou a
subjetividade, na forma de individualidade, em favor dos fa-
tos privilegiados nas narrativas; sua sucessora negou o calor
da subjetividade em favor da frieza do método cientifico.

Essa virada epistemoldgica redundara na amplia-
cao do potencial hermenéutico frente ao cientificista dos
Annales. Esse potencial sera evidenciado por Ricoeur, que,
segundo Reis (2012, p. 97): “[...] ira sustentar, nos anos 1980,
que a historia a mais nomologica, a mais estrutural, jamais
abandonou a narracdo. Para Ricoeur, a forma propria do
discurso historico é e sempre foi a ‘arte da narrativa’ que
nao é incompativel com a analise objetiva da documentacao
historica”.

Desse modo, Ricoeur apresenta-se como a sintese
(para falar numa linguagem hegeliana) resultante da nega-
cao da Historiografia dos Annales, que antes negou a His-
toria Tradicional. Ricoeur é sintese justamente porque

4 Embora se esteja tratando de um problema epistemologico, o termo “sub-
jetividade” nesse contexto significa também presenca humana em todas as
suas manifestacoes. Nao deve ser interpretado apenas no frio sentido gno-
siologico-epistemoldgico como o par oposto da objetividade.
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compreendeu o objeto almejado pela “Historia-Problema”,
demonstrando ser ela a subjetividade-narrativa sob o méto-
do da hermenéutica.

Resulta dessa analise que € o sujeito o principio (arché)
e o fim (telos) do processo historico, por isso mantendo-se
no interior de uma dimensao ontologica. Evidentemente, o
sujeito é, a0 mesmo tempo, objeto do processo historiografi-
co, perfazendo, portanto, uma dimensao epistemologica, ou
seja, produtora de conhecimento cientifico e, consequente-
mente, pedagogica, porque, pelo ensino, propicia ao discen-
te a possibilidade de ler o mundo através dos recursos teori-
cos construidos pelo conhecimento historiografico.

A Historia, a medida que adentra na sala de aula na
forma de uma disciplina escolar, tera por finalidade desve-
lar o sujeito como o seu pilar. No processo ensino-aprendi-
zagem, o discente devera desenvolver competéncias que o
conduzirao a apreensao da Historia como uma narrativa, ou
seja, como tempo histdrico que se configura como uma con-
dicao gnosioldgica do sujeito de, mediante percepcao feno-
menologica, empregar significado a realidade, tomando, por
isso, a verdade, neste caso, na Ciéncia Historica, como possi-
bilidade hermenéutica, portanto, abertura a interpretacao.

Nessa perspectiva, a Ciéncia Historica, na dimensao
pedagogica, desempenha uma funcao social, que é a forma-
cdo do individuo mediado pelas contribuicoes teoricas da
Ciéncia Historica, na qual ele é, ao mesmo tempo, sujeito
e objeto, para sua insercao consciente no contexto social.
Numa sociedade pds-moderna, esse sujeito apresenta-se
descentrado e fragmentado. A disciplina de Historia que o
formara devera apresenta-lo ao seu tempo a fim de inseri-lo
em seu contexto para que possa decidir livremente e atuar
consciente das consequéncias de suas deliberacoes.
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Desse modo, a forma do sujeito historico pensada nes-
ta pesquisa sera aquela posterior a terceira fase dos Annales,
objeto de reflexao de Ricoeur, marcada pela possibilidade
da hermenéutica que se concretiza na narrativa. Essa nar-
rativa, longe de ser compreendida como simples carater
palavrorio humano, é pensada como forma mais auténtica
de manifestacdo ontico-ontologica do homem, tal como de-
monstrada por Heidegger em sua ontologia fundamental.

Sujeito espacial

Entender a dimensao espacial do sujeito deve ser uma
prioridade quando se tem interesse em compreender sua
constituicio ontologica como etapa fundamental do escla-
recimento de sua dimensao gnosioldgica e epistemologica.
A pertinéncia dessa proposicido fundamenta-se na disposi-
cao espacial na qual o sujeito introduz-se e se percebe no
pertencimento a extensdo como corpo. A medida que sua
extensibilidade torna-se presente, irrompe nele a percep-
cao da espacialidade, uma dimensao humana que se confi-
gura como um além do simples estar presente fisicamente.
Espacialidade é, portanto, um conceito a ser explorado se a
finalidade for a compreensao do sujeito. O conceito de es-
pacialidade dialoga com a historia do pensamento geografi-
co. Assim, urge uma breve incursao pela construcio de sua
constituicao metodologica.

Semelhante a Historia e a Sociologia, a Ciéncia Geo-
grafica iniciou sua constituicdo como ciéncia a partir do sé-
culo XIX. Humboldt e Ritter sdo tidos como os pioneiros no
estabelecimento do estatuto metodoldgico do que viria a se
tornar mais tarde a Ciéncia Geografica. Embora a historia
da Geografia reina Humboldt, Ritter, Ratzel e La Blache no
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que é convencionado denominar de Geografia Tradicional, o
ultimo deu um salto importante ao demonstrar o lugar das
acOes humanas na constituicao epistemologica da Ciéncia
Geografica.

O possibilismo de La Blache aproximou-o de Febvre,
cofundador dos Annales. O pensamento de La Blache foi de-
terminante por sua énfase nas agées humanas na relacao
entre homem e natureza. Essa perspectiva esta fortemen-
te presente na Historiografia inaugurada pela Escola dos
Annales.

Essas duas ciéncias, na busca da consolidacao de seus
respectivos estatutos epistemoldgicos, caminhavam numa
mesma direcdo. Ambas orientavam seus métodos para o en-
tendimento da primazia do humano na construcao dos res-
pectivos objetos. Esse ideal metodolégico tornou-se ainda
mais evidente apos o desenvolvimento do método fenome-
nologico introduzido por Brentano, desenvolvido por Hus-
serl e, mais tarde, por Heidegger.

Embora a Geografia de La Blache tenha avancado em
relacdo aos seus contemporaneos, as nocoes de homem e
de espaco ainda estavam carregadas de um essencialismo,
que era o contraponto da metodologia fenomenoldgica. S6
na segunda metade do século XX, especialmente no fim da
década de 1970, que a Geografia vai pisar o pantanoso solo de
um conceito mais dindmico de espaco. Cavalcanti (2015,
p. 138-139) descreve:

0 espaco como objeto de analise geografica é
concebido, assim, ndo como aquele da expe-
riéncia empirica, ndo como um objeto em si
mesmo, a ser descrito pormenorizadamente;
mas como uma abstracdo, uma construcao
teodrica, uma categoria de analise que permite
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apreender a dimensao da espacialidade das/
nas coisas do mundo. [...] o espaco geografico
é construido intelectualmente, como um pro-
duto social e historico, como uma ferramenta
que permite analisar a realidade. [...] reafir-
ma-se o conteido material e simboélico na to-
talidade do espaco, tornando-o mais aberto
em suas determinacdes, mais imprevisivel nas
suas configuracgoes.

A compreensao de espaco numa visao nao essencialis-
ta, portanto dinamica e proxima das necessidades humanas
em seus arranjos sociais, teve em Massey (2008) e Santos
(2006) dois teoricos importantes. Santos (2006), ao propor
uma ontologia do espaco para, enfim, entender sua “natu-
reza”, percorre os caminhos da fenomenologia de Husserl
defendendo a eficacia do método para a construcdo de uma
ciéncia geografica mais proxima do homem como ser que
sente. Assim, Santos (2006) apropria-se do conceito de in-
tencionalidade® para incorpora-la 8 metodologia geografica,
apresentando o espaco como um desvelar do homem me-
diante atividade significadora. Assim:

Pode, sem duvida, ser objetado que a ideia de
intencionalidade é apenas valida na constru-
cao da teoria do conhecimento. Opondo-se a
ambiguidade do enfoque cartesiano e também
reclamando a supressao da dualidade entre
cogito e percipio, Husserl enxerga nessas duas

5 Conceito base do método fenomenoldgico, intencionalidade toma como
pressuposto que toda consciéncia é consciéncia de alguma coisa. Assim,
consciéncia é como consciéncia de mundo e o mundo é para uma consci-
éncia. Logo, essas duas realidades ndo podem ser concebidas separadamen-
te; por isso, a critica da fenomenologia ao essencialismo; a ideia de que ha
algo em si mesmo. A “esséncia” de algo é sempre aquilo que é para uma dada
consciéncia, desse modo a verdade néo esta no objeto, mas no sentido que o
sujeito emprega ao objeto.
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categorias operacoOes integradas e insepara-
veis, cuja unidade deveria servir para recusar,
ao mesmo tempo, os simplismos do idealismo
e do realismo. (SANTOS, 20086, p. 57, grifo do
autor).

Da confluéncia da Ciéncia Geografica com o método fe-
nomenolégico, Santos (2006) construira um conceito de espa-
co que superaanocao estatica da Geografia Tradicional e mes-
mo uma dada dialética da Geografia Critica, que, apesar de ter
apreendido a perspectiva dindmica do materialismo histori-
co marxiano, ainda conserva tracos do realismo. Da proposi-
cao de Santos (2006, p. 71), o espaco geografico sera pensado
como uma construcao hibrida, em que afirma que “[...] o es-
paco geografico deve ser considerado como algo que participa
igualmente da condicao do social e do fisico, um misto, um hi-
brido. Nesse sentido, nao ha significacoes independentes dos
objetos”, resultado das acoes humanas, nao apenas no sentido
operacional, mas como lugar onde o homem se constro6i como
sujeito que atribui significados e valores. Disso decorre a dis-
tincao que ele faz entre paisagem e espaco:

Uma casa vazia ou um terreno baldio, um lago,
uma floresta, uma montanha néo participam
do processo dialético senao porque lhes sdo
atribuidos determinados valores, isto é, quan-
do sdo transformados em espago. O simples
fato de existirem como formas, isto é, como
paisagem, nao basta. A forma ja utilizada é coi-
sa diferente, pois seu conteuido é social. Ela se
torna espaco, porque forma conteudo. (SAN-
TOS, 2006, p. 71, grifou-se).

Massey (2008) inovou o pensamento geografico ao de-
senvolver uma perspectiva de espaco a partir do conceito de
espacialidade. Com esse objetivo, demonstrou a dificuldade
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do pos-estruturalismo em elaborar um conceito de espacia-
lidade que, de fato, representasse um rompimento com o
essencialismo da corrente estruturalista. Assim, buscando
uma percepcao de espaco mais complexa, identificou con-
tradicoes terminologicas de pensadores pos-estruturalistas
e pos-criticos. Para ela, Laclau e De Certeau nio consegui-
ram, em suas obras, sair da percepcao essencialista de espa-
co. Segundo ela, sempre confundida com o oposto da transi-
toriedade temporal. Segundo Massey (2008, p. 79):

Ha, penso, uma ironia nas obras de autores
tais como Laclau e De Certeau [...]. O principal
impeto conceitual consiste em abrir as estru-
turas de nossa imaginacao para a temporali-
dade [...]. Porém, no meio dessa estimulante
preocupacao com o tempo, nenhum autor se
empenha em qualquer critica fundamental
das terminologias e conceitos associados ao

espaco [...]. Espaco é uma categoria residual,
cuja definicao é deduzida sem muita reflexao
séria.

Em Massey (2008, p. 80), uma Geografia fundada
numa nocao de espacialidade - definida por ela como uma
instancia tempo-espaco - abriria “[...] o proprio espaco para
um discurso politico mais apropriado”, isso porque, em seu
pensamento, “[...] o espaco é mais do que distancia. E a esfe-
ra de configuracoes de resultados imprevisiveis, dentro de
multiplicidades” (MASSEY, 2008, p. 139).

Se foi esclarecido o conceito de espaco em Massey
(2008), como espacialidade e, por isso, esfera de configu-
racOes que permite um discurso politico apropriado, salta
dessa compreensao a preeminéncia do sujeito nessa cons-
tituicdo na medida em que a politica é o modo pelo qual o
espaco se impoe a ele mediante a sociabilidade.
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Assim, desde o possibilismo de La Blache, a Geografia
vem sendo pensada na condicao de ciéncia cuja base gnosio-
logica e epistemologica esta assentada num sujeito que vai
além de sua relacdo de extensdo com o espaco. Ele o trans-
cende. Essa transcendéncia tornou-se mais evidente no
pensamento geografico de Massey (2008).

Sujeito pas-estrutural

A Antropologia é recente como ciéncia. As primeiras
teorias antropologicas surgiram no fim do século XIX. Se for
considerado o periodo pré-antropoldgico, pode-se render-
-lhe, pelo menos, mais quatro séculos. Se compreendermos
que o conhecimento pré-antropoldgico apresenta-se nas
leituras feitas pelas sociedades que se autojulgavam “civili-
zadas” em detrimento das que se consideravam “barbaras”,
podemos remontar sua historia até o periodo classico grego.

Esta primeira analise esta fundada na compreensao
epistemologica de que a Antropologia tem como fundamen-
to a relacio do homem com sua percepcao da diferenca.
Tanto o conhecimento pré-antropoldgico quanto a Ciéncia
Antropolodgica existiram e existem, respectivamente, por
causa da diferenca. A passagem de uma para a outra deu-se
quando os relatos de viagem comecaram a dar lugar aos dis-
cursos fundamentados no método cientifico. Dessa consta-
tacao pode-se escalonar a historia da Ciéncia Antropologica
em duas grandes fases: 1) conhecimento pré-antropologico e
2) conhecimento antropoldgico.

A primeira é completamente marcada por uma pers-
pectiva etnocéntrica, porque tem como base os relatos dos
viajantes e suas percepcoes da cultura dos povos conquis-
tados, dai por que remontar aos gregos. Estes, por exemplo,
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utilizavam o termo “barbaro” para designar os povos que
nao se comportavam segundo seus costumes. Essa visao foi
legada as demais civilizacoes europeias e seus ultimos res-
quicios datam do século XIX, quando da expansao europeia
pelo territorio africano.

A segunda iniciou-se ainda sob uma perspectiva et-
nocéntrica. A diferenca desse primeiro momento da ja
compreendida Ciéncia Antropoldgica para a fase anterior
estava na forma do discurso, que buscava o rigor cientifico
ja conquistado pelas Ciéncias da Natureza e perseguido pe-
las Ciéncias Humanas ainda em consolidacéo. Foi a partir do
século XX, com a Ciéncia Antropolodgica ja em marcha, que
ela sofreu suas mais importantes mudancas metodologicas,
conforme foi avancando a visdo de seus representantes de
uma perspectiva etnocéntrica para uma nao etnocéntrica.

Do fim do século XIX para o XX, a Ciéncia Antropo-
logica apresentou-se sob cinco perspectivas: a) evolucio-
nista, b) relativista, ¢) funcionalista, d) estruturalista e
e) pés-estruturalista.

A vertente evolucionista apropriou-se da Teoria da
Evolucao de Darwin. A ideia era que, apoiando-se numa
teoria cientifica, suas especulacoes passariam a ter noto-
riedade junto a comunidade de cientistas. Sua tese fun-
damental era, em linhas gerais, que a sociedade humana
caminhava numa linha que iria da selvageria a civilizacao
(LAPLANTINE, 2003). E segue afirmando que: “[...] assim a
antropologia, conhecimento do primitivo, fica indissocia-
velmente ligada ao conhecimento da nossa origem, isto é,
das formas simples de organizacao social e de mentalidade
que evoluiram para as formas mais complexas das nossas
sociedades” (LAPLANTINE, 2003, p. 48-49). O evolucionis-
mo antropologico acabou por distorcer a teoria de Darwin
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para justificar as expansoes maritimas europeias com o fim
de “civilizar” os povos tidos como primitivos, ironicamente
uma evolucao do termo greco-romano “barbaro”. Nao demo-
rou para que suas contribuicoes fossem superadas.

Na década de 1920, Franz Boas inaugura o relativis-
mo. Se nas perspectivas evolucionistas cultura era sinoni-
mo de civilizacao (do francés: “civilisation”), e esta identi-
ficada como a sociedade europeia, no relativismo de Boas
(2004), cultura vai significar “espirito do povo” (do aleméao:
“kultur”), assim passa-se a usar a palavra “culturas”, deixan-
do claro que a diferenca deve ser o objeto da Antropologia.
Com Boas, a Antropologia abre-se para uma percepc¢ao nao
etnocéntrica de cultura. E com ele também que se consolida
a etnografia como método antropologico. Numa de suas et-
nografias presente no livro A formagdao da Antropologia ame-
ricana, Boas (2004, p. 80) descreve:

Depois de muitas pequenas aventuras, e de-
pois de uma relacao longa e intima com os es-
quimos, foi com um sentimento de tristeza e
pesar que me separei de meus amigos articos.
Eu tinha visto que eles desfrutavam a vida, e
uma vida dura, como nos; que a natureza tam-
bém é bela para eles; que os sentimentos de
amizade também estdo arraigados nos seus
coracoes; que, apesar de levar uma vida rude,
0 esquimo é um homem como nos; que seus
sentimentos, suas virtudes e suas deficiéncias
sao baseados na natureza humana, como os
nossos.

A partir de Boas (2004), a Antropologia inaugurou
uma nova fase em sua metodologia. Do relativismo duas ou-
tras correntes vao surgir: o funcionalismo e o estruturalis-
mo. Ambas tomaram a cultura como um dado local ineren-
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te a uma sociedade especifica. A diferenca sera tomada no
ambito do macrossocial. Os antropologos da vertente fun-
cionalista descreveram os aspectos culturais investigando
suas manifestacoes e procurando, mediante interpretacao,
desvendar o papel (funcdo) que determinado dado cultural
exerce em dada sociedade.

Embora Durkheim (1996) tenha se notabilizado mais
por suas contribuicées na Sociologia, sua obra As formas
elementares da vida religiosa constituiu-se num tratado fun-
cionalista em que, descrevendo o que ha em comum em di-
versas manifestacoes religiosas, concluiu que a funcao da
religido é a manutencao do vinculo social.

Os representantes do estruturalismo, por sua vez, de-
monstraram como determinada estrutura cultural se man-
tém em sociedades diferentes apesar das disparidades em
suas manifestacoes. Lévi-Strauss foi um de seus mais pro-
eminentes representantes ao buscar nas mitologias dos po-
vos estruturas sociais fundamentais, como, por exemplo, o
incesto, para ele a norma mais primitiva® que enceta a vida
em sociedade.

O pos-estruturalismo nao apenas se apresenta como
umanovavertente. Ele iniciauma novatomada na percepcao
da diferenca no desenvolvimento da Ciéncia Antropologica.

Retomando a historia da Antropologia, percebe-se
que, entre o evolucionismo e o relativismo, houve uma mu-
danca de perspectiva em relacdo a diferenca. Houve uma
passagem do etnocentrismo para o relativismo cultural.
O relativismo, o funcionalismo e o estruturalismo tém em
comum o fato de a diferenca ser tomada no ambito do ma-
crossocial. Ou seja, a diferenca é pensada entre sociedades

6 No sentido de primordial, originario, e ndo no sentido evolucionista de atra-
sado, antiquado.
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distintas. Desse modo, o que torna o pos-estruturalismo di-
ferente ¢ o fato de o conceito de diferenca ser investigado a
partir dos conflitos internos de uma dada cultura, portan-
to, no microssocial. Primeiramente, para as comunidades;
depois, entre individuos. Dessa nova perspectiva irrompe
o sujeito - dindmico e fragmentado. Essa percepcao mais
fina da diferenca tornou proeminentes os conflitos sociais
no interior das sociedades, evidenciando as disputas pela
afirmacao de identidades, antes camufladas pela Historia
Nacional. Woodward (2000, p. 25) afirma:

As identidades em conflito estdo localizadas
no interior de mudancas sociais, politicas
e econdmicas, mudancas para as quais elas
contribuem. As identidades que sao cons-
truidas pela cultura sao contestadas sob for-
mas particulares no mundo contemporaneo
- num mundo que se pode chamar de pos-
-colonial. Este é um periodo histérico carac-
terizado, entretanto, pelo colapso das velhas
certezas e pela producao de novas formas de
posicionamento.

As teorias antropolégicas denominadas de pos-es-
truturais, pos-criticas, pos-coloniais ou estudos culturais
tiveram forte impacto nas pesquisas educacionais, espe-
cialmente nas pesquisas que relacionam a dindmica social
po6s-moderna na construcgao das identidades com o processo
educativo cuja principal manifestacao é o curriculo. Autores
como Moreira (1995) e Silva (2000) sao alguns dos que tra-
zem essa preocupacao em suas pesquisas. Silva (2000,
p. 91-92), por exemplo, demonstra a relacao entre identidade
e representacio e seus impactos no processo pedagogico:

Nao é dificil perceber as implicacoes peda-
gogicas e curriculares dessas conexoes entre
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identidade e representacdo. A pedagogia e o
curriculo deveriam ser capazes de oferecer
oportunidades para que as criancas e os/as
jovens desenvolvessem capacidades de critica
e questionamento dos sistemas e das formas
dominantes de representacdo da identidade e
da diferenca.

Esse sujeito pensado na corrente antropologica pos-
-estruturalista, compreendido na dindmica do conflito de
identidades no interior da sociedade, agora pensada frag-
mentada e descentrada, e ndo apenas numa estrutura fixa, é
que sera um dos pilares conceituais que sustentara o desen-
volvimento deste estudo.

Sujeito epistemolagico

O homem é um ser do conhecimento. O que isso sig-
nifica? Que ele é um ser capaz de transcender a realidade
concreta mediante modelos abstratos, portanto apreensi-
veis intelectualmente. Essa capacidade, associada ao seu
estado de consciéncia dessa condicao e a sua faculdade de
conservar, ampliar e comunicar seus avan¢os gnosioldgicos,
faz dele um animal peculiar (ndo diria melhor) diante das
demais espécies.

Em sua relacdo com o mundo, numa dialética que con-
fronta a natureza (concreto) e sua consciéncia (abstracao), o
homem desenvolve o conhecimento, uma resultante do cho-
que entre esses dois vetores. A cultura é a guardia de tudo o
que resulta dessa relagao mediada pela condic¢io gnosiologi-
ca humana.

Em sua aventura terrena, o homem expandiu sua
possibilidade gnosiologica, que, ao longo de sua historia, se
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apresentou (e ainda se apresenta) em diferentes formas de
saber: senso comum, arte, religiao, filosofia, ciéncia. Comte
(1978) explanou essa evolugao em seu Curso de Filosofia Posi-
tiva. Ele, com sua teoria dos trés estados (mitoldgico, metafi-
sico e positivo), compreendeu os limites e as possibilidades
de cada uma dessas formas gnosiologicas.

A escolha do titulo desta subsecao — “Sujeito episte-
mologico” - deu-se a partir da necessidade de dar énfase a
ciéncia, uma dessas formas de conhecimento resultantes da
interacdo entre o homem e a natureza, que, em sua historia,
manifestou-se mais recentemente ha pouco mais de quatro
séculos. Esse destaque tem como finalidade esclarecer a Ci-
éncia Historica e como ela é pensada e construida no inte-
rior do ensino. Aqui esta pressuposto que, na escola, numa
sociedade como a que habitamos, o tipo de saber que preva-
lece é o cientifico, embora algumas teorias pedagogicas de-
fendam a necessidade de se considerarem os saberes locais,
dos quais os discentes sao seus construtores-difusores. Uma
visdo que nao deve ser negligenciada no processo educativo,
tendo em vista que tanto o desenvolvimento gnosioldgico
como o ensino, por se tratar de processo, pressupdoem um
jogo dialético. Essa contradicdo dialética, por sua vez, nao
se da no sentido de anular ou expurgar o saber nao cientifi-
co, mas no sentido de se configurar como um exercicio que
possa estimular o intelecto a percorrer outras vias para se
chegar a mesma finalidade, isto €, a apreensao intelectual do
mundo mediante construcao da realidade cognoscivel.

O ensino, como ja explanado anteriormente, por ser
dialético, deve se estabelecer como dialogo. Isso deve ser
aceito como pressuposto fundamental se a finalidade for a
formacao do cidadao como determina a legislacdo educa-
cional brasileira. Esse dialogo deve ser estabelecido em trés
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instancias: 1) entre-sujeitos, 2) entre-saberes e 3) entre-su-
jeitos-saberes.

A primeira esta balizada na natureza politica do ho-
mem, que, como afirma Arendt (2013), da-se no entre-ho-
mens; para Massey (2008), nas relacoes no tempo-espaco;
para Habermas (1989), no discurso; para Freire (2014), socio-
-historicamente. A segunda tem como principio a noc¢ao de
que os saberes, por terem sua origem na natureza complexa,
sdo construidos numa correlacdo gnosioldgica, por isso in-
terdisciplinar, uma vez que o conhecimento so se processa
fundado na interdisciplinaridade, conforme Thiesen (2013),
que esta, por isso, fundado no concreto como a unidade do
diverso (MARX, 2008). A terceira, diretamente ligada as duas
primeiras, sustenta-se na relacao abstrato-concreto, como
demonstrada por Marx (2008, p. 258-259) em seu materia-
lismo historico-dialético, que é a propria condi¢ao gnosiolo-
gica humana, fundadora de sua possibilidade cognoscente:

O concreto é concreto, porque € a sintese de
muitas determinacoes, isto é, unidade do di-
verso. Por isso, o concreto aparece no pensa-
mento como o processo sintese, como resul-
tado, ndo como ponto de partida, embora seja
o verdadeiro ponto de partida e, portanto, o
ponto de partida também da intuicéo e da re-
presentacao. No primeiro método [idealismo],
a representacao plena volatiliza-se na deter-
minacdo abstrata; no segundo [materialismo
dialético], as determinacoes abstratas condu-
zem a reproducao do concreto por meio do
pensamento.

Dessa forma, ressaltar a “natureza” epistemoldgica do
sujeito visa a demonstrar seu lugar como agente no processo
cognitivo de producao do conhecimento cientifico, eviden-
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ciando-o como autor, e ndo como mero receptor na ativida-
de escolar. Essa etapa é preparacao para a explicitacao do
sujeito como fundamento da interdisciplinaridade, para,
enfim, entender como a subjetividade tem primazia no pro-
cesso ensino-aprendizagem para a construcdo da Ciéncia
Historica mediante experiéncia epistemologica no seio da
comunidade escolar.

Concluséoes

Neste topico, evidenciaram-se os quatro conceitos ba-
silares que esbocam o sujeito a que se quer dar énfase neste
livro. A seguir, far-se-a a retomada desses conceitos.

O sujeito histdrico, a partir da Historiografia da ter-
ceira fase dos Annales, é compreendido como intérprete do
tempo historico e capaz de torna-lo explicito mediante nar-
rativa. Esta, por sua vez, compreendida, segundo Ricoeur,
como condicao ontologica de exposicao, por meio da lingua-
gem, de suas percepcoes, que se colocam como doadoras de
significado em sua interacao com a realidade, assentadas no
tecido do tempo historico.

O sujeito espacial é compreendido a partir da Geogra-
fia de La Blache e ressaltado pelas obras de Massey (2008)
e Santos (2006), especialmente a partir da fenomenologia
de Heidegger. O resultado desse amalgama conceitual foi
a nocao de um espaco como resultado da intencionalidade
do sujeito. Essa nova perspectiva conduziu-o a uma percep-
cao do espaco como estrutura dindmica, resultado, sempre
transitorio, de suas interacoes psicossociais associadas as
suas experiéncias individuais e coletivas nos mais diversos
ambitos da cultura. O espaco, portanto, sera compreendido
numa dimensao simbolica e, como tal, dominio da abstracao
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sempre movel e, evidentemente, possibilidade hermenéuti-
ca. Uma compreensao revolucionaria para a Geografia dos
séculos XX e XXI.

O sujeito pos-estrutural é compreendido como resul-
tado da apreensao mais fina da diferenca tornada evidente
pela Antropologia mais recente no interior das comunida-
des que compoem o cerne macrossocial. As teorias cultu-
rais permitiram a ascensao do sujeito individualizado. Sua
assuncao mostrou-se na tomada de sua autonomia, fazendo
frente no combate a opressao do corpo social justificada nas
teorias estruturalistas que o limitavam em favor de uma
pseudo-harmonia dos ditames culturais que apascentavam
as diferencas, homogeneizando-as e mantendo-as inertes as
conveniéncias das classes dirigentes.

O sujeito epistemologico € um produto das teorias
educacionais em associacdo com as correntes filosoficas
contemporaneas. Merece destaque a corrente fenomeno-
logica. Esta, ao associar a verdade ao sentido que o sujeito
emprega ao ser, jogou-o no vazio da realidade que se descor-
tinou no absurdo do niilismo. Camus (2019) foi o pensador
que melhor demonstrou a profundidade aterrorizante des-
se abismo aberto bem diante dos olhos humanos.

Essas teorias demonstraram o lugar do homem como
ente que se pronuncia no mundo mediante conhecimento.
Em virtude disso, a expressao adequada para esta subse-
cao deveria ser “sujeito gnosiologico”, entretanto, como
este estudo tem como foco o conhecimento histérico, a
expressao “sujeito epistemoldgico” mostrou-se mais ade-
quada, porque se quer enfatizar o potencial humano de
exprimir-se mediante o saber cientifico. Essa opcao esta
baseada na premissa de que a institui¢cdo social escolar é a
promotora dessa forma de conhecimento, embora em sua
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atividade pedagdgica deva primar pelo jogo dialético entre
as diversas formas de saberes a fim de enriquecer o proces-
so ensino-aprendizagem.

Contudo, o saber cientifico aqui pensado é posterior
a epistemologia da segunda metade do século XX, portanto
menos afeita ao positivismo do século XIX e ao positivismo
logico da primeira metade do século XX. A ciéncia depreen-
dida dessa nova epistemologia abandonou a certeza como o
fim a ser perseguido. A busca da exatidao, patente das Cién-
cias Exatas e da Natureza, foi cerceada pela presenca solida
da incerteza tornada explicita, por exemplo, pela geome-
tria nao euclidiana, pela teoria da relatividade e pela teoria
quantica.

Assim, o sujeito epistemologico esta aberto a dinami-
ca de uma verdade agora contextual, liquida, como afirma
Bauman (2007, p. 7):

Em primeiro lugar, a passagem da fase ‘solida’
damodernidade para a ‘liquida’ - ou seja, para
uma condi¢ido em que as organizacdes sociais
(estruturas que limitam as escolhas individu-
ais, instituicoes que asseguram a repeticao de
rotinas, padroes de comportamento aceitavel)
ndo podem mais manter sua forma por mui-
to tempo (nem se espera que o facam), pois se
decompdem e se dissolvem mais rapido que
o tempo que leva para molda-las e, uma vez
reorganizadas, para que se estabelecam. E
pouco provavel que essas formas, quer ja pre-
sentes ou apenas vislumbradas, tenham tem-
po suficiente para se estabelecer, e elas nao
podem servir como arcaboucos de referén-
cia para as acoes humanas, assim como para
as estratégias existenciais a longo prazo, em
razdo de sua expectativa de vida curta: com
efeito, uma expectativa mais curta que o tem-
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po que leva para desenvolver uma estratégia
coesa e consistente, e ainda mais curta que o
necessario para a realizacao de um ‘projeto de
vida’ individual.

E a busca da certeza foi comutada no exercicio do livre
questionamento. Portanto, um exercicio de autonomia e li-
berdade, basicamente um caminho percorrido pelo seu so-
lipsismo. Esse solipsismo, no entanto, integra uma pluries-
trutura. Obviamente, essas quatro estruturas nao encerram
o todo do sujeito que esta sendo apresentado. A restricao
esta pautada no fato de elas serem objeto das disciplinas que
compoem o corpo das Ciéncias Humanas lecionadas no En-
sino Médio, isto é, Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia.

A ideia de explanar essa pluriestrutura foi evidenciar
a complexidade inerente ao sujeito, apesar de sua unidade
ontoldgica. Ja a associacdo das formas de manifestacao do
sujeito as disciplinas citadas destacou o aspecto fundante
da interdisciplinaridade presente, malgrado seu enclausu-
ramento numa identidade solipsista. Esse devera ser o pres-
suposto para pensar um ensino de Historia coerente com o
contexto pos-moderno.

Um ensino, em tal conjuntura, devera primar pela
formacao de um sujeito que se compreenda numa unidade,
mas cuja manifestacao da-se de forma multipla e comple-
xa, numa perspectiva historica dindmica e em consonancia
com a pluralidade de perspectivas de seus semelhantes, que
descrevem, modelam e remodelam a realidade numa liqui-
dez permanentemente fluida. Um ensino de Historia pen-
sado nesses moldes (se for possivel fazer uso desse termo)
nao pode se limitar a fria e monoldgica explanacao dos seus
conceitos epistemologicos e metodoldgicos, como afirmam
Fialho, Machado e Sales (2014, p. 206):
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Correlacionando sujeito, tempo e espaco em
uma perspectiva hermenéutica, o aluno, es-
timulado pela mediacédo do professor, desen-
volve saberes e habilidades que fomentam a
capacidade de producao e transformacao da
sociedade, por intermédio da atuacao cidada
auténoma, amparada por uma visao critica da
realidade.

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

O ensino, em seu desdobrar-se, solicita, por parte do
docente, uma gama de competéncias que sé irrompe através
do acesso a uma literatura complexa (além daquelas ineren-
tes a sua disciplina), associado a sua imersao na experiéncia
escolar. As leituras darao ao docente a perspicacia, a experi-
éncia, a condicdo de seu exercicio. Nessa nova constatacao
estainserido o discente, que, em sua atividade de aprendiza-
gem, demanda de si uma multiplice capacidade, que o lanca
muito além de sua apatia gnosiologica.

Estrutura do sujeito historico na perspectiva
historiografica e fenomenolégica’

Interessa aqui entender como ¢é abordado o “tem-
po historico” em duas perspectivas: na Historiografia dos
Annales e na fenomenologia de Heidegger. Posteriormente,

7 Toda esta secio foi publicada em Gomes e Tamanini (2018). O texto aqui pre-
sente foi revisado, porém foram mantidos os aspectos tedricos e metodolo-
gicos originais.
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observar-se-20 suas aproximacoes e contribuicdes para a
pesquisa e para o ensino de Historia.

Assim, o “tempo historico”, tanto na perspectiva dos
Annales quanto na heideggeriana, toca em duas questoes de
naturezas distintas. Uma é de ordem ontolodgica; a outra,
epistemoldgica. Epistemologicamente, ambas tentam escla-
recer qual objeto deve ser apreendido na Ciéncia Historica
e qual método deve orientar essa apreensao. A pergunta
pelo estatuto da Ciéncia Historica obrigatoriamente passa
pela questao fundamental: o que é a Historia? Sendo a His-
toria, segundo Bloch (2002, p. 67), “[...] a ciéncia dos homens
no tempo”, irrompe dela outra questao fundamental: o que
é tempo? Dai a natureza ontoldgica inerente a elucidagao
epistemologica. Nao ha como desvincula-las, porque a natu-
reza do conhecimento € intrinsecamente ontologica.

Assim, demonstrar-se-a a nocao de “tempo histérico”
construida na Historiografia dos Annales, explanando o ca-
rater subjetivo que a Ciéncia Historica imprimiu ao concei-
to de tempo e incorporando a sua estrutura metodoldgica,
caracterizando-a como ciéncia, apesar da distancia com o
meétodo das Ciéncias Naturais.

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

Espera-se, mediante a elucidacao do que é o tempo his-
torico e da relacio proposta, demonstrar que tanto a feno-
menologia de Heidegger quanto a Historiografia dos Annales
tiveram, respeitando suas respectivas particularidades me-
todologicas, um fundamento comum, isto é, a percepc¢ao
qualitativa de tempo, que se configurou como tempo histori-
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co. Esse dado trouxe para o centro da Historiografia o sujeito
como a identidade mais legitima do acontecer historico.

Por fim, pretende-se demonstrar, ainda, como a nova
Historiografia, fundamentada numa compreensao de tempo
assentada na subjetividade, contribui para uma percepcao
social e antropologica da Historia como lugar de construcao
do homem mediante a relacao dialética entre o individuo e a
coletividade, tornando evidente a natureza sociopolitica de
suas acoes.

Ao se aproximar a compreensao historiografica de
tempo historico da percepcao fenomenologica do sentido,
tornar-se-a4 evidente porque a narrativa, segundo o pen-
samento de Ricoeur (1997), estd intrinsecamente ligada a
necessidade ontoldgica do sujeito de empregar sentido a
realidade subsidiada pela nocao de tempo historico, por in-
termédio de um ato de linguagem socialmente construido.

0 tempo historico a partir das contribui¢des da Escola dos
Annales

Até o inicio do século XX, predominava nos circulos
académicos o método historiografico tradicional. Este con-
sistia, segundo a perspectiva dos Annales, numa narrativa
estacionaria de um tempo privilegiado e das figuras heroi-
cas. Foi com ainiciativa de Febvre e Bloch que foi lancada em
1929 a revista Anais da Histéria Econémica e Social. A data da
primeira edicdo marca o inicio do que ficou convencionado
como a Escola dos Annales.

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

O primeiro nimero surgiu em 15 de janeiro de
1929. Trazia uma mensagem dos editores, na
qual explicavam que a revista havia sido plane-
jada muito tempo antes, e lamentavam as bar-
reiras existentes entre historiadores e cientistas
sociais, enfatizando a necessidade de intercam-
bio intelectual. O comité editorial incluia nao
somente historiadores, antigos e modernos,
mas também um geografo (Albert Demangeon),
um sociologo (Maurice Halbwachs), um econo-
mista (Charles Rist), um cientista politico (An-
dreé Siegried, um antigo discipulo de Vidal de la
Blache). (BURKE, 1991, p. 26).

A formacao de seus fundadores explica por que a in-
terdisciplinaridade foi uma das caracteristicas mais origi-
nais dos Annales. Febvre foi fortemente influenciado pelo
possibilismo, tendéncia metodoldgica geografica de La
Blache. Bloch, por sua vez, recebeu fortes influéncias da So-
ciologia, especialmente, de Durkheim. Ha que se ratificar
um dado importante: a Geografia e a Sociologia, no fim do
século XIX e comeco do XX, assim como a Historia, estavam
passando por uma fase de estruturacao metodologica a fim
de se consolidarem como ciéncia.

Nos Annales, ha o questionamento sobre a legitimida-
de da Historia Tradicional. Na concepcao deles, ela usurpa
a historicidade das sociedades ao afirmar como verdade
somente os feitos dos “heréis”, dos “grandes homens”. Essa
primeira constatacio ocorre no nivel ontologico, porque a
questao que fundamenta o esforco epistémico dos Annales
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é: 0 que é Historia? Observe que a pergunta esta na ordem
do ser, por isso uma implicacao ontologica. O que € o ser da
Historia? O esforco dessa questao ja adentra na dimensao
epistemoldgica ao tentar tornar explicito quais seriam o ob-
jeto de investigacao e a metodologia empregada.

Depreende-se, portanto, que, para os Annales, a Histo-
ria das sociedades seria seu objeto, e a interpretacao de suas
multiplas dimensoes sociais, culturais, socioespaciais, etc.,
sua metodologia. Seu método aproxima-se mais de uma her-
menéutica do que de uma narracio factual, veementemente
combatida por seus intelectuais.

Uma metodologia que pense a Historia como “proble-
ma” e, por isso, nao dada, ndo acabada, mas aberta ao ques-
tionamento, desviou a investigacao historiografica de uma
narrativa inerte dos acontecimentos para uma interpreta-
cdo das condicdes socioldgicas, culturais, geograficas, den-
tre outras, que subsidiaram os eventos.

Disso irrompem duas consequéncias epistemoldgicas
significativas: a) énfase dada, agora a interpretacio acentua
a primazia metodoldgica do sujeito (que interpreta);
b) o tempo, antes uma estrutura estatica na narrativa (do
passado), passa agora a dindmica do sujeito intérprete no
presente. Nesse sentido, afirma Reis (2012, p. 22): “O passa-
do so6 é apreensivel pela comparacao com o presente, a inica
duracao que o historiador pode conhecer concretamente.
[...] O tempo da histéria-problema seria um tempo de dialo-
g0, de aproximacao e comunicacao que pressupoe a diferen-
ca entre o presente e o passado”.

Esse dialogo entre o presente e o passado constitui o
pilar do que € designado de “tempo histérico”. Nas palavras
de Reis (2012, p. 23), “[...] o tempo histoérico nao ¢ algo exte-
rior [...], mas a propria forma dos eventos humanos, que lhes
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da identidade e inteligibilidade”. A identidade e a inteligibi-
lidade atribuidas aos eventos sao possiveis somente na in-
terpretacio do passado a partir do presente. E nesse aspecto
que a Historiografia dos Annales aproxima-se da fenomeno-
logia de Heidegger.

0 tempo historico em Heidegger

A filosofia de Heidegger é marcada pela necessidade
de se retomar a questao do ser, que, segundo ele, é esquecida
e, quando colocada, ndo adentra em sua verdade, mantendo-
-se naregiao dos entes.

A questao aqui evocada caiu no esquecimen-
to. [...] A questao referida ndo é, na verdade,
uma questao qualquer. Foi ela que deu folego
as pesquisas de Platdo e Aristoteles para de-
pois emudecer com questdo temdtica de uma
real investigacdo. O que ambos conquistaram
manteve-se, em muitas distorgcdes e ‘recau-
chutagens’ até a Logica de Hegel. E o que ou-
trora, num supremo esforco de pensamento,
se arrancou aos fendmenos, encontra-se, de
ha muito, trivializado. (HEIDEGGER, 2000,
p. 27, grifo do autor).

Em sua obra fundamental - Ser e tempo -, ele inicia-
ra sua ontologia partindo de uma analise fenomenolodgica
da realidade humana, designada por ele de ser-ai (Dasein).
Em sua analitica existencial, estabelecera uma relacao entre
o ser-ai e o tempo. Publicada em 1927, Ser e tempo tem seu
germe em obras anteriores. Em 1915, numa aula de habilita-
cdo intitulada “O conceito de tempo na Ciéncia Histérica”8,

8 “Der Zeitbegriffin der Geschichtswissenschaft”, traduzida por Kirchner (2012)
como “O conceito de tempo na Ciéncia Historica”, ainda nao esta disponi-
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ainda sem traducao no Brasil, e, em 1924, na conferéncia “O
conceito de tempo”. E o conceito heideggeriano de tempo an-
terior a publicacao de Ser e tempo que sera aqui abordado.

A escolha por esse recorte temporal em relacao a obra
de Heidegger tem como finalidade deter-se, tdo somente, na
problematica do conceito de “tempo historico”, tecendo um
paralelo com sua fenomenologia, sem que para isso se tenha
que adentrar na hermenéutica profunda inerente a questao
do conceito de tempo proposta em sua obra fundamental. O
interesse é demonstrar como o conceito de “tempo histori-
co0”, na condicao de construto humano, uma interpretacao
elaborada ao longo do desenvolvimento dos Annales, esta
diretamente ligado as reflexoes fenomenologicas de Heideg-
ger, mostrando, pois, uma proximidade metodoldgica entre
as duas abordagens.

No texto da aula de habilitacido “O conceito de tempo
na Ciéncia Historica”, Heidegger apresenta o conceito de
tempo na Ciéncia Historica, fazendo um contraponto com
a Ciéncia Fisica. O proprio Heidegger, em Ser e tempo, ad-
mite que a preocupacdo com esse problema é resultado das
influéncias de Dilthey. “A discussao empreendida acerca do
problema da historia nasceu da assimilacio do trabalho de
Dilthey. Foi confirmada e consolidada pelas teses do Conde
Yorck” (HEIDEGGER, 2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 14). E
em razao dessa influéncia que Heidegger vai demonstrar em
“O conceito de tempo na Ciéncia Historica” a natureza quali-
tativa e heterogénea do tempo na Ciéncia Historica em opo-
sicdo a natureza quantitativa e homogénea do tempo nas Ci-
éncias Naturais (KIRCHNER, 2012). Para Dilthey, havia uma

vel em lingua portuguesa. Os trechos aqui citados estdo presentes em ar-
tigo (vide referéncias) publicado na revista Veritas, em 2012, por Renato
Kirchner.

WAGNER GOMES



I ————
67

particular diferenca nas metodologias dessas duas formas
de ciéncias, mostrando-se critico severo da tentativa de ade-
quar as Ciéncias Humanas ao método das Ciéncias Naturais.

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

Apresentado o contexto em que Heidegger (2000) de-
senvolveu sua obra, convém explicitar sua contribuicao para
a elucidacao da nocao de tempo histérico. O referido autor
mostra que a explanacao do conceito esta diretamente ligada
ao objeto e ao objetivo perscrutados pela Ciéncia Historica.
Evidencia-se, portanto, a necessidade de se perguntar pela
esséncia da Ciéncia Historica, tornando a necessidade de
uma explicitacio ontoldgica imprescindivel, apesar de se es-
tar aqui tratando de uma investigacio de ordem epistémica.

Desse modo, portanto, a determinacdo de
tempo nela [ciéncia historica] encontrada é
totalmente peculiar e propria, e esta s6 pode
ser compreendida a partir da esséncia da ci-
éncia historica. Ao menos isto parece ter-se
evidenciado para nos: ha um problema no
conceito de tempo na ciéncia histérica. Pois
ele tem sentido e direito se nos perguntarmos
pela estrutura do conceito de tempo historico.
Nos s6 poderemos 1é-la em sua funcéo na ci-
éncia historica, funcao esta que, por sua vez,
apenas é compreensivel a partir do objetivo e
do objeto da ciéncia histérica. (HEIDEGGER,
2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 134).
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A partir do questionamento, Heidegger (2000) conclui
que ¢ o passado o objeto da Ciéncia Historica. Tal como todo
objeto cientifico, também o passado é dado a uma subjetivi-
dade que o avalia, interroga-o.

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

Sendo, por isso, o passado tratado como um ente pas-
sivel de especulacao por um sujeito que reside no presente,
o tempo tera, na mesma medida, uma funcio epistémica
diferente da Ciéncia Fisica em virtude de seu carater qua-
litativo. Esse “[...] qualitativo do conceito de tempo histori-
co nao significa outra coisa que a compactacao - cristaliza-
cao - de uma objetivacido de vida dada dentro da historia”
(HEIDEGGER, 2000 apud KIRCHNER, 2012, p. 137).

E diante da compactacio e da cristalizaciio do passado
que se pode no presente atribuir-lhe sentido e valor. E justa-
mente o empregar significado e valor ao passado que carac-
teriza a Ciéncia Historica em sua natureza epistemologica.
Segundo Kirchner (2012, p. 138): “[...] o ser humano pode
‘voltar’ ao passado, porque a vida se compacta, se cristaliza
sob formas significativas de sentido e valor”. Nessa compre-
ensao, percebe-se o alinhamento da fenomenologia heideg-
geriana com a Historiografia dos Annales. Reis (2012, p. 23)
diz: “Febvre sustenta que a funcio da historia é ‘explicar o
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mundo ao mundo’, ‘organizar o passado em funcao do pre-
sente’, o que significa que o historiador se dirige ao presente,
a seus contemporaneos”.

Concluindo, pode-se, nesse primeiro momento, afir-
mar onde reside o estatuto da Ciéncia Historica tanto para
os Annales quanto para Heidegger. Ora, se Historia, para os
Annales, é interpretacdo do passado a partir do presente,
quem a faz? Se, para Heidegger, a esséncia da Ciéncia His-
torica é outorgar a partir do presente sentido e valor ao pas-
sado, quem a faz? A resposta mais coerente nos parece ser:
o sujeito.

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

0 homem € tempo

Depreende-se da analise feita que, para Heidegger,
o sentido do acontecer historico, isto €, sua significacao e
valoracao, na forma de uma ciéncia, é tarefa gnosioldgica
do ente que ele denomina de ser-ai. O que significa? Que o
homem é, ontologicamente, o tempo e, epistemologicamen-
te, seu intérprete. O primado do ser-ai, na problematica do
tempo e, consequentemente, da Ciéncia Historica, esta fun-
dado na propriedade que esse ente tem de antecipar sua
morte. O homem é o inico ser que tomou consciéncia do seu
fim. Pode-se aqui estabelecer um paralelo entre Heidegger
e Schopenhauer se tomarmos a antecipacao em Heidegger
como tomada de consciéncia da morte.

A morte é propriamente o génio inspirador,
ou a musa da filosofia, pelo que Socrates defi-
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niu como favatov pueAétn [preparacio para a
morte]. Dificilmente se teria filosofado sem a
morte. [...] Com a razdo apareceu necessaria-
mente entre os homens a certeza assustadora
da morte. (SCHOPENHAUER, 2000, p. 59).

Esta antecipacdo ndo é sendo o porvir pro-
priamente dito e Unico do ser-ai proprio. Na
antecipacao, o ser-ai é o seu porvir, mas de tal
maneira que, neste ser-porvir, ele regressa
ao seu passado e ao seu presente. Concebido
na sua possibilidade de ser mais extrema, o
ser-al nao é no tempo, ele é mesmo o tempo.
(HEIDEGGER, 2008a, p. 51).

Destarte, compreender a natureza da Ciéncia His-
torica, um problema epistemologico, deve passar necessa-
riamente pela elucidacdo do que é o tempo, um problema
ontolégico. Esse deve ser o itinerario se de fato houver com-
promisso em conhecer o tempo historico em sua verdade.
A justificativa dessa condicdo Heidegger fundamenta na
conferéncia “O conceito de tempo”. Nela, ele apresenta a es-
trutura ontologica que constitui a realidade humana (ser-ai),
deixando claro que ela é o tempo. Sendo ela o tempo, a his-
toricidade é inerente a sua condicao de um ente como pos-
sibilidade gnosioldgica imanente a sua estrutura ontologica,
constituida numa temporalidade que interpreta o tempo
que ele mesmo é.

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

Por que a Historia, nas palavras de Heidegger, “en-
quanto consideracao metodoldgica”, nao é capaz de captar a
esséncia do que é a Historia? Porque ela se orienta pela des-
cricao do fato, tratando-o como objeto em si mesmo, ressal-
tando, por isso, sua natureza ontica e desqualificando o sig-
nificado que é de natureza ontologica, porque é o proprio ser
do sujeito (ser-ai) que a interpreta e que esta em jogo. Nesse
momento, percebe-se a critica de Heidegger a Historiografia
Tradicional, que, na perspectiva dele, esta impossibilitada
de desvelar a verdade do ser historico. No entendimento de
Heidegger (2008b, p. 97):

O historico necessita ser mantido distinto do
‘historiografico’. Este ultimo é informacao so-
bre e manipulacdo do historico num sentido
puramente técnico, ou seja, calcula balangan-
do o passado contra o presente e vice-versa.
[...] O homem da historiografia é, sempre, so-
mente um técnico, um jornalista. Um pensa-
dor da historia é, sempre, bastante distinto
do historiografo. Jacob Burckhardt néo é ne-
nhum historiador, mas um verdadeiro pensa-
dor da historia.

A admiracio de Heidegger devota a Burckhardt da-se
pelo fato de esse pensador distanciar-se da metodologia histo-
riografica que se limitava a narracao homogénea da Historia
Politica. Em sua obra A cultura do Renascimento na Itdlia, diz:

E mister que juizo subjetivo e sentimento
interfiram a todo momento tanto na escri-

ta quanto na leitura dessa obra. [...] os mes-
mos estudos realizados para esse trabalho
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poderiam, nas maos de outrem, facilmente
experimentar ndo apenas utilizacao e trata-
mento totalmente distintos, como também
ensejar conclusoes substancialmente diver-
sas. (BURCKHARDT, 2009, p. 36).

A referéncia feita a Burckhardt tem especial impor-
tancia, pois marca uma aproximacao metodoldgica entre
Heidegger e a Escola dos Annales. Para Heidegger, porque
seu método, ao primar pela interpretacio das condicoes
culturais que contextualizam o evento em oposicio a nar-
racao inerte, privilegia a representacao como possibilidade
do sujeito contra a determinacao Ontica do fato, caracteris-
tica da narrativa historiografica tradicional. A abordagem
de Burckhardt foi determinante para a Escola dos Annales,
como depoe Burke (1992, p. 20) ao dizer que “Febvre [...] re-
conheceu Burckhardt como um de seus ‘mestres’.

Heidegger distancia a historicidade do ser-ai da meto-
dologia historiografica tradicional porque dara énfase a in-
terpretacao. Assim, seu fundamento sera a linguagem. Em
sua ontologia, Heidegger vai além do entendimento comum
de linguagem. Ao apresentar a sua dimensao ontologica,
Heidegger (2008a, p. 37) diz:

A modalidade fundamental do ser-ai do mundo,
que este tem aqui em comum-com-outros, é o fa-
lar. Falar, no sentido pleno, é: falar com outrem
expressando-se acerca de alguma coisa. [...] No
falar-uns-com-os-outros, no que se diz por ai,

esta sempre em cada caso a autointerpretacao
da actualidade, que reside neste dialogo.

E oportuno esclarecer a terminologia heideggeriana.
O “em-comum-com-outros” é um dos existenciais® que re-

9 0 termo “existenciais” é utilizado por Heidegger para se referir aos “caracte-
res ontoldgicos” que evidenciam a estrutura do ente que é segundo o modo
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mete a possibilidade de relacdo do ser-ai com seus seme-
lhantes; em termos simples, sua natureza social. Resulta
disso o “falar-uns-com-os-outros”, que é o dialogo estabe-
lecido na necessidade imanente de interpretar a si mesmo
(autointerpretacao).

Ora, essa autointerpretacao, mediada pelo falar que
se concretiza “no-tempo” e “no-convivio” com os outros
numa estrutura social que alicerca o ser do ser-ai, reconsti-
tui a primazia da narrativa como forma mais propria de ser
do homem como ser histdrico, concordando com Ricoeur
(1997), quando demonstra que Historia é narrativa.

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

0 tempo, a linguagem, a memdria e a narrativa
A historicidade, como necessidade epistemoldgica

humana de compreensao de sua constituicao na estrutura
da temporalidade, efetiva-se na forma de narrativa. Ela é,

de ser do ser-ai. Heidegger (2000) nao utiliza o termo “caracteristica” por-
que remete a ideia de dados onticos que nao evidenciam esse modo de ser
em sua existencialidade. Na obra O conceito de tempo, Heidegger vai fazer
referéncia a outros existenciais: “ser-no-mundo” (2008a, p. 36-37); “ser-uns-
-com-outros e falar” (2008a, p. 37); “respectivamente-em-cada-momento”
(2008a, p. 38); “quotidianeidade e ‘se’ impessoal” (2008a, p. 39); “é o seu ser
que esta em jogo, cuidado, afectivamente e o sé-lo” (2008a, p. 41).
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necessariamente, narrativa porque nao ha como fazer histo-
ria sem narrar. O homem narra o acontecimento porque seu
ser da-se a proporcao que fala. O falar sua historia é, portan-
to, narrar. Esse narrar é dar significado. Nao é relatar o fato
inerte. O narrar, como expressao da estrutura ontologica do
sujeito, € significar e valorar um acontecimento previamen-
te escolhido. A simples selecdo em si mesma ja constitui a
intencionalidade desse processo fenomenologico.
Desaparece o dilema se substituirmos a iden-
tidade compreendida no sentido de um mes-
mo (idem) pela identidade compreendida no
sentido de um si mesmo (ipse); a diferenca en-
treidem e ipse ndo é sendo a diferenca substan-
cial ou formal e a identidade narrativa. [...] O si
mesmo pode, assim, ser dito refigurado pela
aplicacao reflexiva das configuracdes narra-
tivas. Ao contrario da identidade abstrata do
Mesmo, a identidade narrativa, constitutiva
da ipseidade, pode incluir a mudancga, a mu-
tabilidade, na coesao de uma vida. O sujeito
mostra-se, entdo, constituido ao mesmo tem-

po como leitor e escritor de sua propria vida
[...]. (RICOEUR, 1997, p. 425, grifo do autor).

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

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

Ora, a medida que tanto Halbwachs quanto Ricoeur
compreendem o sujeito como resultado de um processo
dialético com a coletividade, mostrando, por isso, a indis-
sociabilidade dessa relacao, depreende-se, entdao, a natu-
reza politica imanente ao ser do homem; tal fendmeno ja
demonstrado por Aristoteles em sua obra Politica. Essa
identidade entre os trés pensadores € ainda mais pertinente
quando Aristételes (2000, p. 146) atribui a natureza politica
do homem a sua capacidade de falar:

O homem é, por natureza, um animal politi-
co. [...] e o homem ¢ o Unico animal que tem o
dom da palavra. [...] o poder da palavra tende a
expor o conveniente e o inconveniente, assim
como ojusto e oinjusto. [...] E é aassociacio de
seres que tém uma opinido em comum acerca

desses assuntos que faz uma familia ou uma
cidade.

Ha, no entanto, que se estabelecer uma ressalva. Aris-
toteles parte da compreensao substancial de homem. A re-
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lacdo entre linguagem e natureza politica do homem, em seu
pensamento, nao é dialética, mas causal, em que a politica
deriva organicamente da capacidade de falar. A aproxima-
cdo aqui proposta teve apenas a finalidade de mostrar a pri-
mordialidade do falar e o quanto esse falar implica a sociabi-
lidade. Entretanto, a relacao entre linguagem e politica que
interessa aqui para demonstrar a primazia da narrativa na
estrutura social humana tera um melhor esclarecimento a
partir de Arendt. Seu entendimento parte de uma critica a
Aristoteles:

Zoon politikon: como se no homem houvesse
algo politico que pertencesse a sua esséncia
conceito que nao procede; o homem é apo-
litico. A politica surge no entre-os-homens;
portanto, totalmente fora dos homens. Por
conseguinte, nao existe nenhuma substancia
politica original. A politica surge no intra-es-
paco e se estabelece como relacao!®. (ARENDT,
2013, p. 23, grifo da autora).

Em sua obra O que é politica2, Arendt defende que o
homem é apolitico. Essa é a sua condiciio ao surgir. A medi-
da, porém, que vai sendo introduzido no mundo, isto ¢é, no
“entre-os-homens”, vai se reconhecendo numa comunidade
mediante sua necessidade ontoldgica de historicidade. O
homem sai, portanto, da condicdo de um ser apolitico para
um ser politico. Esse reconhecimento que ocorre nesse in-
traespaco se dara mediante o uso da fala, que, em Ricoeur,
sera na forma de narrativa, num processo designado de her-
menéutica circular.

10A politica compreendida como “entre-os-homens”; intraespaco e relacio
esta perfeitamente alinhada com o pensamento geografico de Massey (2008)
acerca da espacialidade ja explicitado na subsecao “Sujeito espacial”.
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Dessarte, Ricoeur ressignifica a narrativa. Se, antes
dos Annales, o fato narrado era tomado em si mesmo como
modelo a ser seguido cegamente, com Ricoeur a narrati-
va é apresentada em contornos existenciais. Pode-se dizer
que Ricoeur estabelece uma sintese entre a Historiografia
Tradicional e a dos Annales, ressaltando que a compreen-
sdo de narrativa de Ricoeur é fruto de uma critica as duas
teorias historiograficas. O abandono total da narrativa pelos
Annales configurou-se como o outro extremo da compreen-
sao historiografica ingénua, porque, apesar de a subjetivi-
dade ter sido introduzida por eles, ela ocorreu pela metade.
Trouxeram para o vigor da analise apenas o homem episte-
mologico, demasiado abstrato, que analisa o fato segundo a
logica do método, esquecendo-se, em virtude do rigor cienti-
fico (ainda que estruturado segundo novos critérios), do ho-
mem que sente. Tal constatacdo surge da interpretacao de
Reis (2012, p. 101), que afirma:

A inteligibilidade historica ndo pode excluir o
vivido. A narrativa historica, ao incluir o vivi-
do, o sublunar, nao se torna, por isso, incom-
pativel com a inteligibilidade logica. Ricoeur
defende o carater intrinsecamente narrativo
do conhecimento histoérico, pois esta é a for-
ma que oferece inteligibilidade ao vivido ao
articular tempo e ordem ldgica.

De modo semelhante ao movimento romantico, que
surgiu como um contraponto ao movimento iluminista, pro-
pondo uma educacao estética dando énfase ao sentir frente
arazao, Ricoeur surge como pensador que propoe uma His-
toria Humana frente a uma Historia Abstrata. Por isso, para
Reis (2012, p. 105), “[...] o tempo vivido torna-se tempo hu-
mano na medida em que ¢ articulado de forma narrativa e a
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narracdo ganha todo o seu significado quando se torna uma
condicao da experiéncia temporal”.

Dessa forma, a narrativa de Ricoeur, aqui proposta em
aproximacao com a teoria da memoria de Halbwachs, recu-
pera seu mythos, como aquela palavra humana que narra, se-
gundo Eliade (1972, p. 9), que “[...] relata um acontecimento
ocorrido num tempo primordial”. Nao se trata de remover
a metodologia cientifica conquistada pelos Annales, mas de
devolver a humanidade a Historia, buscando a verdade da
narrativa para além da racionalidade cientifica, que limita a
percepcao em favor de uma razao instrumental fundamen-
tada no logos, palavra que nesse contexto remete a abstracao
cientifica.

Assim, anarrativaem Ricoeur reafirma o papel dalin-
guagem como aquela que sustenta a sociabilidade humana.
Essa sociabilidade, no entanto, nao se da de forma causal,
tal como pensou Aristoteles, mas como pensa Arendt. O
homem nasce apolitico, tornando-se politico a medida que
vai partilhando com seus semelhantes (entre-os-homens),
no intraespaco, um determinado consenso. A prerrogati-
va do consenso como legitimador da verdade contra uma
verdade imposta pela logica da razao instrumental tem
em Habermas (1989, p. 88) um pensador eloquente: “So
um processo de entendimento mutuo intersubjetivo pode
levar a um acordo que é de natureza reflexiva; s6 entao os
participantes podem saber que eles chegaram a uma con-
vicgao comum”.

Habermas confirma essa tese ao demonstrar a nature-
za coletiva em que a moral deve se apoiar se ela quiser estar
assentada na legitimidade inerente a uma estrutura politica
(social). Assim, a Historia tem papel preponderante na ma-
nutencao da estrutura social, porque retine a um sé tempo:
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linguagem, historicidade, narrativa, politica e identidade
coletiva construida numa relacao dialética entre o individuo
e a coletividade. A Historia, portanto, é guardia das deman-
das sociais legitimadas pela sociedade.

Além disso, sendo a linguagem o meio pelo qual a nar-
rativa exprime-se, uma construcao coletiva sedimentada
na natureza socioldgica do homem, sugere-se uma aproxi-
macao entre o pensamento de Ricoeur e a ética do discur-
so de Habermas. Para este pensador, quanto mais amplo o
debate, ou seja, quanto mais aberto for o discurso as dife-
rentes demandas sociais, mais auténtica sera a democracia;
do mesmo modo, a Historia. Essa dimensao humana se dara
na forma de um lugar aberto a participacio individual numa
dialética com a coletividade, democraticamente, criadora
do liame que mantém a unidade social. Esse liame guardado
pela cultura sempre irrompe na forma de memoria median-
te atividade historica que se da na forma de narrativa social-
mente estabelecida no ato do falar.

Concluséoes

Em termos gerais, o que se propos foi uma aproxima-
cao entre Filosofia e Historia a partir dos conceitos de tem-
po, tempo historico e narrativa. O intuito foi mostrar como
esses conceitos estao fundamentados numa subjetividade
que passou a ser ressignificada no século XX, particular-
mente, na Historiografia dos Annales, no pensamento de
Heidegger e de Ricoeur. As nocdes de tempo, tempo histori-
co e narrativa foram aproximadas: a teoria da memoria co-
letiva de Halbwachs, a politica de Aristoteles e de Arendt e a
ética do discurso de Habermas.
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Dessa polifonia resultou que o homem é tempo, se-
gundo Heidegger. A medida que ele, “no-tempo”, tomou
consciéncia de sua morte, tornou-se imperativa a necessi-
dade de empregar sentido a realidade. A busca do sentido
remete o homem ao passado. Ao voltar o olhar para o passa-
do, este configura-se como objeto de conhecimento; daqui
surge a Historia. O homem é, por isso, um ser historico e o
tempo historico é a condicao epistemologica de acesso ao
passado.

A proporcio que o passado torna-se objeto sob o es-
crutinio do sujeito que o interroga, viu-se a Filosofia de
Heidegger aproximar-se da Historiografia dos Annales. Esta
foi responsavel por uma profunda reforma no método his-
toriografico, derrogando a Historiografia Tradicional, que,
fundamentada na narrativa inerte dos acontecimentos, re-
legava o sujeito ao papel de mero espectador/comunicador
passivo do acontecido.

Para Ricoeur, ndo obstante, os esforcos dos Annales
desumanizaram a Ciéncia Historica, porque, ao enfatizarem
a Historia-Problema, que deveria ser analisada a luz de uma
rigorosa metodologia, acabaram afastando o homem de sua
percepcao criadora. Ao mesmo tempo que Ricoeur devolve a
narrativa a primazia na historicidade, ficou evidente a res-
significacdo desse conceito. Se antes configurava-se como
relato linear dos acontecimentos, a narrativa é agora enten-
dida como a forma pela qual o sujeito, mediante a lingua-
gem, da significado a realidade numa estrutura socialmente
construida no processo dialético inscrito no tempo, empre-
gando sentido ao passado e a si mesmo.

E a partir do conceito de narrativa de Ricoeur (1997)
que se percebe o papel da linguagem como trilha por onde
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transita a estrutura logica e poética da Historia, mantendo o
vinculo social apoiado num consenso, como percebe Haber-
mas (1989). Dessa visao resulta como se da a transicao huma-
na de uma condicdo apolitica para uma condicao politica,
como mostrou Arendt (2013). Essa unidade sera construida
no tempo por intermédio de um ato de linguagem configura-
da socialmente na forma de narrativa decifradora do passa-
do e guardia da memoria: a Historia.
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INTERDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE
HISTORIA

Tudo o que um dia cresceu a partir dos mais
diversos questionamentos - externamente
sem qualquer ligacdo, mas tanto mais enrai-
zados internamente - é agora desarraigado
e composto em matérias segundo pontos de
vista docentes e discentes. A conexao radical é
suprimida através da ordenacio que se perfaz
no interior das matérias e das disciplinas es-
colares. A pergunta é: segundo que pontos de
vista este rico material, que nao é mais toma-
do em seu cerne e em sua vitalidade, é ordena-
do? (HEIDEGGER, 2006, p. 42).

Conhecimento e totalidade

construcdo de um curriculo a partir do que foi
orientado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensi-
no Médio (DCNEM), em que as disciplinas sejam compre-
endidas como totalidade, tem sido um desafio. Tais dire-
trizes propdoem uma organizacao curricular sustentada na
integracdo das disciplinas em quatro dimensdes: trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. Na pratica, essa proposta tem
se tornado um problema em virtude da fragmentacao e hie-
rarquizacao do conhecimento, que se perpetuaram nas es-
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colas. Consequentemente, as diretrizes apontam para a pos-
sibilidade de se fazer uma educacao provida de sentido. No
entanto, antes é preciso reportar-se a compreensao grega do
conhecimento, que é sustentado numa ideia de totalidade!!,
apesar das especialidades, centrada na reflexao filosofica
que permite conferir sentido e inteligibilidade a estrutura
gnosioldgica.

Portanto, diagnostica-se que a fragilidade da ativida-
de pedagogica esta fundamentada em dois fatores, que sao:
a fragmentacao e a hierarquizacao do conhecimento. Tais
fatores foram responsaveis pelo surgimento de uma com-
preensao que, por um lado, estabeleceu barreiras “intrans-
poniveis” entre os diversos saberes, como se eles nao tives-
sem um ponto de convergéncia; por outro, enalteceu uns
(saberes) em detrimento de outros, numa incoerente escala
de valores.

Isto posto, esta explanacao propde-se a duas tarefas.
A primeira, demonstrar que o conhecimento, dentro de cer-
to paradigma ou de certa perspectiva, é inerente ao ser hu-
mano. Portanto, por ser uma necessidade intrinseca a sua
condicdo ontoldgica, permite compreender uma realidade
sob diversos olhares. A segunda, demonstrar que o conhe-
cimento nao pode deixar de ser desvinculado da realidade,
mas imanente a ela. Por isso, o processo ensino-aprendi-
zagem passa necessariamente pelo estabelecimento de um
vinculo entre conhecimento adquirido e realidade concreta,
fazendo com que os saberes cumpram o papel de intérpre-
tes da realidade, gracas a intervencao do sujeito consciente
e critico, portanto, autonomo.

11 A unidade do saber numa totalidade nio implica desmanchar as especiali-
dades num saber unico, mas reuni-las em torno de um sentido totalizante
que vislumbre a realidade como um todo complexo.
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Interdisciplinaridade: do pensamento classico a
modernidade

Nos atuais parametros de reflexao sobre o ensino for-
mal, o curriculo integrado justifica-se em uma perspectiva a
partir da qual o conhecimento é compreendido em sua na-
tureza interdisciplinar. Decorre disso que as especialidades
que cercam o conhecimento nao significam sua fragmen-
tacdo desconexa, mas uma organizacao ou catalogacio que
formatam uma unidade epistemologica.

Desde a Antiguidade, o conhecimento viu-se secciona-
do, e tal pratica tornou-se recorrente em outros periodos. No
fim do Medievo e durante a Modernidade, por exemplo, por
mais que houvesse divisoes metodologicas, como a Filosofia
Natural, que abarcava os objetos que hoje pertencem a Fisi-
ca, a Quimica, a Biologia, e as Humanidades, que compreen-
dem os objetos da Historia, da Filosofia, das Letras, nao ha
uma divisdo epistemoldgica. E necessario esclarecer o que
significam as expressoes “divisao metodoldgica” e “unidade
epistemologica”.

Os pensadores, ao catalogarem o conhecimento em
distintas areas, tinham a intencao de facilitar sua apreensao
porque necessitavam lidar com um objeto de cada vez. Por
isso, a razao era metodologica. Entretanto, esses saberes or-
bitavam ao redor de uma totalidade gnosioldgica que a Anti-
guidade grega compreendia, de modo geral, como episteme.

Um dos primeiros pensadores a seccionar o conhe-
cimento formal foi Aristoteles. Para os gregos, “filosofiai”.
Segundo Heidegger (2009), era um termo que designava o
conjunto de saberes naturais (Filosofia Natural) somado as
Humanidades - que, na Idade Média, ficaram conhecidas
como Studia humanitatis —, de acordo com o que foi explana-
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do anteriormente. Ou seja, de acordo com Heidegger (2009),
na época de Aristoteles, o que hoje se entende por “ciéncia”
denominava-se Filosofia. Aristoteles, contudo, distinguia-a
de outra forma de conhecimento que se caracterizava por
ser desprovida de qualquer interesse utilitarista; um modo
de pensar que busca a compreensao do ser em seu funda-
mento. Essa forma de conhecimento Aristoteles denomina-
va de Filosofia Primeiral2. Heidegger (2009, p. 20-21) explici-
ta essa diferenca:

Para o termo @uoocopia, os gregos, de um
modo caracteristico, dispoem de um plural:
@ooo@ial. A matematica e amedicina, que ja
gozavam na Antiguidade de um elevado flores-
cimento e de uma elevada autonomia, foram
consequentemente denominadas ‘filosofias’.
Diante delas, o que chamamos simplesmente
filosofia é, segundo a designacao de Aristote-
les, a mpwti@lrocopia, a ‘filosofia primeira’.
Essa filosofia é primeira ndo em meio as disci-
plinas filosoficas, mas é simplesmente filoso-
fia em sentido originario.

Aristoteles, ao distinguir as diferentes areas do conhe-
cimento (philosophiai), nomeou o que hoje se conhece por Fi-
losofia como Filosofia Primeira (prétephilosophia), forma de

120 que Aristoteles denominava de Filosofia Primeira é o que mais tarde ficou
conhecido como Metafisica. Esse nome dado a sua obra, no entanto, foi pro-
posicao de Andronico de Rodes, que, ao organizar o corpus aristotelicum, no-
meou, “acidentalmente”, como Metafisica a obra que tratava da Filosofia Pri-
meira. Ele atribuiu esse nome porque na catalogacio percebeu que seu objeto
nao se encaixava em nenhuma das obras ja catalogadas. Como ele as colocou
apos (meta) as obras que tratavam sobre a natureza (fisica), ele a denominou
de Metafisica, ou seja, 0 que esta apds as obras sobre a natureza. S6 mais tarde
é que percebeu que a denominagao dada por Andrdnico correspondia a “na-
tureza” do conteudo abordado por Aristoteles na presente obra. Metafisica,
aquele tipo de saber que pensa aquilo que esta além (depois, apos, meta) da
natureza (fisica), isto é, o que é abstrato.
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conhecimento ao redor da qual as especificidades giravam.
Denominou de analiticos os conteudos de logica; de ética,
as discussoes sobre a moral; de politica, as reflexdes sobre a
vida social; de poética, as reflexoes sobre a arte e os oficios; e
de fisica, os conhecimentos sobre a natureza. Essas divisoes
na Filosofia de Aristoteles fundamentavam-se e buscavam
justificativas na Filosofia Primeira, ou seja, um saber que
compreendia a causa primeira, o que era a substancia. Por
isso, havia uma unidade epistemolégica, apesar da divisao
metodolodgica. Ou seja, havia uma compreensao do conheci-
mento numa totalidade fundamental.

Esse entendimento de uma unidade epistemologica
manteve-se em toda a Idade Média, tanto que a Filosofia
desdobrou-se no quadrivium (Aritmética, Geometria, Musi-
ca e Astronomia) e no trivium (Logica, Gramatica e Retori-
ca). Mais tarde, a logica viu-se substituida pelos estudos de
lingua grega e passou a ser chamada de Studia humanitatis,
as Humanidades. Mesmo com a mudanca de nomenclatura,
a unidade epistemoldgica mantinha-se como o fundamento.
Observa-se ai que o pensamento aristotélico exerceu impor-
tante influéncia, mormente a partir da primeira metade do
século XIII, marcando profundamente os pensadores da Es-
colastica, especialmente na Filosofia Naturall3,

Essa compreensao perdurou na Modernidade, sobre-
tudo com René Descartes, pensador fortemente influen-
ciado pela Filosofia Escolastica. Em carta a Picot, tradutor
de sua obra Principios de Filosofia para o francés, Descartes

130 pensamento aristotélico esteve presente no pensamento medieval desde
o século VI. Sua obra influenciou de modos diferentes e em diversos perio-
dos. Desde o século VI até o XIII, determinou as reflexdes sobre logica; des-
tacam-se Boécio e Pedro Abelardo. No século XIII, com Robert Grosseteste
e depois Roger Bacon, em suas reflexdes sobre Filosofia Natural. Tomas de
Aquino, também no século XIII, desta vez, na Metafisica.
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apresentou a metafora da arvore do conhecimento. Segundo
ele, “[...] toda a filosofia é como uma &rvore, cujas raizes sao
formadas pela metafisical4, o tronco pela fisica e os ramos
que saem deste tronco constituem todas as outras ciéncias
que, ao cabo, se reduzem a trés principais: a medicina, a me-
canica e amoral” (DESCARTES, 1960, p. 43).

E possivel observar dois elementos importantes na
metafora cartesiana. O primeiro é o quanto era clara a uni-
dade epistemoldgica na qual todas as areas do conhecimen-
to estavam inscritas, a despeito das particularidades de seus
objetos. O outro elemento relevante era que a unidade epis-
temologica estava fundamentada na “verdade do ser”, que
era o chao onde as raizes da Metafisica, ou seja, da Filosofia,
penetravam fundo. A esse respeito, Heidegger (1978, p. 56)
dizia: “[...] um tal pensamento [...] ndo arranca a raiz da fi-
losofia. Ele lhe cava o chao e lhe lavra o solo. A metafisica
permanece a primeira instancia da filosofia”. Ao afirmar que
a Metafisica é a primeira instancia da Filosofia (do conheci-
mento), percebe-se que todo conhecimento fundamenta-se
na “verdade do ser”. Logo, na unidade epistemologica em
que todos os ramos do conhecimento reivindicam a “verda-
de do ser”, instituiu-se o chao onde a Filosofia (Metafisica
ou Filosofia Primeira) penetra suas raizes. Se hoje a palavra
“filésofo” designa alguém que se dedica somente a Filosofia,
durante a Antiguidade, Idade Média e Moderna, filosofo era
todo aquele que se dedicava ao saber, dai o porqué de as dife-
rentes formas de saberes girarem em torno de uma unidade
epistemologica.

14 A palavra “Metafisica” era utilizada na época de Descartes para designar um
saber que pensa o ser, ou seja, o que hoje se denomina de Filosofia. Em sua
época, Filosofia era sinénimo de “conhecimento” que incluia os Saberes Na-
turais (Mecénica, Medicina), hoje tais formas de conhecimento sdo compre-
endidas como ciéncias.
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Heidegger (2006, p. 42), em sua obra Os conceitos fun-
damentais da Metafisica: mundo - finitude - soliddo, faz refe-
réncia a essa unidade epistemoldgica:

Tudo o que um dia cresceu a partir dos mais
diversos questionamentos - externamente
sem qualquer ligacdo, mas tanto mais enrai-
zados internamente - é agora desarraigado
e composto em matérias segundo pontos de
vista docentes e discentes. A conexao radical é
suprimida através da ordenacao que se perfaz
no interior das matérias e das disciplinas es-
colares. A pergunta é: segundo que pontos de
vista este rico material, que nao é mais tomado
em seu cerne e em sua vitalidade, é ordenado?

A conexao radical a qual ele se refere € o fato de todas
as formas de conhecimento encontrarem seu sustentaculo
na verdade do ser. A Filosofia é, portanto, um esforco que
se constitui na compreensao dessa verdade, como natureza
propria do conhecimento. Observam-se hoje, no entanto,
docentes e discentes que desconhecem a natureza episte-
mologica do conhecimento e, consequentemente, desco-
nhecem a natureza da disciplina com a qual se relacionam.

O pensamento de Heidegger (2006) também pode le-
var ao questionamento acerca dos critérios para a organi-
zacao do curriculo. Qualquer que seja o critério utilizado, o
que se percebe é a completa falta de dialogo entre os saberes
que compodem os curriculos escolares. Nessa trilha, Morin
(2000, p. 43) aborda o problema da fragmentacao sob o signo
da disjuncao:

A inteligéncia parcelada, compartimentada,
mecanicista, disjuntiva e reducionista rompe

o complexo do mundo em fragmentos disjun-
tos, fraciona problemas, separa o que esta
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unido, torna unidimensional o multidimen-
sional. E uma inteligéncia miope que acaba
por ser normalmente cega. [...] Incapaz de
considerar o contexto e o complexo planeta-
rio, ainteligéncia cega torna-se inconsciente e
irresponsavel.

Percebe-se que a relacio homem-conhecimento ins-
crita na complexidade também perdeu a vitalidade em favor
de uma escolarizacao fundamentada numa repeticao vazia
e desarraigada do ser, isto ¢, de sua unidade epistemoldgica
fundamental para a compreensao do conhecimento na sua
totalidade. Com relacao a esse aspecto, Japiassu (1976, p. 199)
afirma:

Nenhuma ciéncia interroga sobre o proprio
homem ou sobre o estatuto epistemologico
dos conhecimentos que dele se pode ter quan-
do se analisa um de seus aspectos. Para que o
homem possa ser conhecido naquilo que é, e
ndo como um ser de natureza, é preciso que
se substituam as relacoes causais, procuradas
pelas ciéncias, pela pesquisa do sentido. Por-
que a totalidade do sentido do homem esta em
jogo.

Dois aspectos importantes devem ser analisados na
afirmacao de Japiassu. O primeiro aspecto: parece nao ser
o papel da ciéncia interrogar sobre o proprio homem para
além de seu contexto causal. Isso seria um contrassenso
epistemologico, porque desqualificaria a natureza do méto-
do cientifico conquistado no século XVII. O segundo aspec-
to: a medida que Japiassu afirma a necessidade de trocar a
“pesquisa causal pela pesquisa do sentido”, pode-se deduzir
uma clara referéncia ao método fenomenolégico, apresen-
tando a necessidade nao de impor as ciéncias um retorno ao
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método especulativo-filosofico, mas a proposicio de se pen-
sar 0o homem como um ser polifonico em relacao com a tota-
lidade. Se é da natureza da ciéncia compreender as relacoes
causais nas quais o homem esta inserido, a Filosofia, por
seu turno, compreende o homem na condicio de um ser de
sentido nessa relacao com a totalidade, dai a necessidade de
se buscar uma compreensao do homem partindo do méto-
do fenomenoldgico, tendo em vista que, para Japiassu (1976,
p. 200), “[...] o trabalho racional [filosofia] que nos impele e
nos faz sentir a necessidade e o sentido do conhecimento do
humano. Neste dominio, nenhuma disciplina pode tomar o
lugar da filosofia”.

A relacao dialética entre conhecimento e realidade

Pensar a relacio entre o conhecimento e a realidade
como fator essencial para a concretizacao do saber tem em
Dewey (1980) e Freire (2014) importantes referéncias. No pri-
meiro, percebem-se as implicagoes epistemoldgicas quando
da nao concatenacao dessas duas dimensoes. No segundo,
fica claro que a ndo conexao entre conhecimento e realidade
gera problemas epistemoldgicos e, sobretudo, politicos, pois
aintervencao narealidade é uma atitude politica. Logo, uma
educacao desprovida dessa pratica pedagogica compromete
a autonomia do sujeito. Dai a importéancia de uma educacgao
que permita ao sujeito uma percepcao da realidade em sua
omnilateralidade.

Dewey (1980) manteve uma postura cética com rela-
cao a eficiéncia dos métodos pedagogicos difundidos nas
escolas. O saber escolar nao é um ensaio dos saberes cienti-
ficos, mas o proprio saber cientifico acontecendo. Para ele,
ha uma distancia entre os modelos tedricos e a realidade por
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eles representados. Ou seja, nas escolas, expoe-se 0 modelo
teodrico sem ter a preocupacao em integra-lo com a realida-
de. Assim, o modelo teodrico esvazia-se de sentido.

A forma e o simbolo, quando sao reais, servem
de método para a descoberta e a aquisicao da
verdade. Sao instrumentos com os quais o in-
dividuo avanca com seguranca na progressiva
conquista de fatos novos.|...]. Um simbolo que
é trazido de fora, alheio as atividades prelimi-
nares que o deveriam ter formado, é, por as-
sim dizer, o cadaver de um simbolo: nada ex-
prime. (DEWEY, 1980, p. 184).

Esse descompasso deve-se, sobretudo, a visao equivo-
cada de que o que é feito na escola € um mero ensaio da vida
em todas as dimensoes (social, cultural, estética...). A escola
nao ¢ ensaio da vida; é a vida. Nao é um reproduzir irrefle-
tido do que a ciéncia desenvolveu ao longo de sua historia;
¢ um acontecer cientifico. Educandos devem fazer ciéncia
porque seu ser é ciéncia.

Freire (2014) traz em suas reflexdes sobre a educacao
uma compreensao ontologica e historica dessa dimensao
humana. Na obra de Paulo Freire, a educacao, do ponto de
vista ontologico, € um reflexo da condicao de homem como
ser que se compreende numa existéncia; o homem, condicao
de ser que mantém relacdo ontologica com o mundo e com
ele mesmo, busca o sentido da realidade em sua apreensao
(em suas palavras). Logo, essa apreensao nunca se dara atra-
vés de uma educacao repetitiva e irrefletida, mas através de
um processo de ensino-aprendizagem que possibilite ao alu-
no uma experiéncia originaria com o apreender.

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

A compreensao ontoldgica de Freire sobre a educa-
cao remete imediatamente a uma dimensao historica. Por
sua vez, uma compreensao historica desdobra-se no papel
politico que tera a educacao na formacao do educando. Em
Freire (2014, p. 68), a educacao “[...] especificamente huma-
na [...] é gnosioldgica, ¢ diretiva, por isso politica, é artistica
e moral, serve-se de meios, de técnicas, envolve frustracoes,
medos, desejos”.

A educacao em Freire (2014), portanto, tem um papel
fundamental, que é desenvolver a autonomia do educando.
Essa autonomia significa uma participacao politica. Se a
educacdo nao prevé a participacao politica do educando, seu
objetivo mais originario fica comprometido. Freire (2014)
conseguiu demonstrar o papel ontoldgico, epistemologico,
socioldgico, antropologico e historico da educacao na for-
macao humana, ou seja, a educagao como realizacao de um
ser que existencialmente é conhecimento e como ser histo-
rico-politicamente capaz de construir a si mesmo, individu-
almente, e a sociedade.

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

Diante disso, pergunta-se: como superar a fragmenta-
cdo e hierarquizacao dos saberes a fim de se construir um
curriculo integrado e que, de fato, mostre-se como expres-
sdo ética, estética e politica de um sujeito que é educador,
o professor, e de um sujeito que é o educando, o estudante?
Como pensar um curriculo em que o estudante veja-se como
ator, sujeito do saber, e ndo como mero espectador desse
processo que é o desenvolvimento do saber humano em to-
das as suas dimensoes?

Interdisciplinaridade e enciclopedismo

Ha um entendimento generalizado que distorce os
termos “enciclopédico” e “enciclopedismo”, o que os afasta
do conceito de interdisciplinaridade. Tem sido comum o
uso desses termos a fim de se estabelecer esse afastamen-
to conceitual; inversamente, aproximando enciclopedismo
de uma compreensao de acumulo fragmentado de informa-
coes, tal como ocorreu no desenvolvimento da ciéncia desde
o século XIX e tal como vem acontecendo no ensino atual-
mente. Fialho, Machado e Sales (2016, p. 1053), por exemplo,
aproximam enciclopedismo de positivismo:

Assim sendo, nao se concebe mais uma praxis
educativa baseada no modelo positivista em
que a tendéncia pedagogica liberal, animada
na transmissao verticalizada de informacao,
resume o processo educativo em operagoes
mnemonicas descontextualizadas voltadas
para a memorizacao e enumeracao de carater
enciclopédico.
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Japiassu (1976), entretanto, faz uso dos termos nos
dois sentidos, o que leva o leitor a uma ma compreensao e,
por conseguinte, ao equivocado uso do termo. Por exemplo,
no trecho a seguir, ele contradiz Fialho, Machado e Sales
(2016):

As tentativas das academias e das sociedades
de sabios do século XVII, veio associar-se o
movimento enciclopedista do século XVIII,
cuja intencao foi a de congregar num tnico
corpo os elementos dispersos do dominio da
ciéncia. Todavia, o século XIX veio colocar um
fim a essas esperancas de unidade, sobretudo
com o surgimento das especialidades, verda-
deiras cancerizacoes epistemoldgicas. [...] Re-
tomemos o processo de desintegracao dos co-
nhecimentos a partir do século passado [XIX],
sobretudo a partir de Comte. (JAPIASSU, 1976,
p. 48-49).

Neste outro trecho: “[...] a enkuklios paidéia nao se re-
duzia a um mero saber enciclopédico, tampouco a um acu-
mulo ou justaposicao de conhecimentos” (JAPIASSU, 1976,
p. 47, grifos do autor), o autor concorda com Fialho, Macha-
do e Sales (2016) ao tomar o termo “enciclopédico” como
sinénimo de acimulo nao sistematico de informacoes ou
conhecimentos.

Defende-se aqui o oposto, é dizer, que a proposta do
enciclopedismo esta muito afastada da equivocada nocao
de amontoamento desconexo de informagoes. Uma razao
muito simples compromete esse entendimento equivocado.
Sendo a interdisciplinaridade tomada como fundamento do
processo cognitivo, este so pode ser compreendido numa
teia; essa teia pressupoe uma relacido fundamental entre
as formas de conhecimento. Alguns autores denominam
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de enciclopedismo o acimulo de conhecimentos; isso € um
erro. Esse termo tornou-se conhecido para a contempora-
neidade a partir do movimento intelectual ocorrido no sécu-
lo XVIII, como uma das manifestacoes inscritas no periodo
iluminista.

A palavra “enciclopédia” tem origem na expressao
grega “enkyklospaideia”, que significa, literalmente, ensino
circular; por extensao, ensino que abarca a totalidade. Es-
tendendo um pouco mais, o significado pode ser traduzido
como: “cultura geral”, conforme assevera Japiassu (1976). Ou
seja, nem literalmente, nem por extensao, nem filologica-
mente, enciclopédia remete a ideia de acimulo desconexo
de informagoes. Nem mesmo como projeto, enciclopedis-
mo, derivado da expressao grega, traz em seu significado um
sentido de aglomerado assistematico de saberes fragmenta-
dos. Tal como pensado pelos enciclopedistas, o projeto esta
fundamentado na ideia de que os conhecimentos partici-
pam de uma totalidade sistémica. Segundo seus editores:

Como Enciclopédia, deve expor, tanto quanto
possivel, a ordem e o encadeamento dos co-
nhecimentos humanos; [...]. Por pouco que se
tenha refletido sobre a ligacao entre as des-
cobertas, é facil perceber que as ciéncias e as
artes se auxiliam mutuamente e que h4, por
conseguinte, uma cadeia que as une entre si.
(DIDEROT; D’ALEMBERT, 2015, p. 47, grifo dos
autores).

Conclui-se, portanto, que essa aproximacao equivoca-
da entre enciclopedismo e “acimulo desnecessario de sabe-
res” é resultado de uma construcao historica decorrente do
século XIX, que, em nome da especializacao necessaria ao
desenvolvimento do capital, logrou as geracoes posteriores

WAGNER GOMES



I ————
97

a demanda pela especialidade em detrimento de um saber
que permitisse a insercao consciente na totalidade do real.
“Seu objetivo [da enkyklospaideia] era permitir a formacao e
o desabrochamento da personalidade integral” (JAPIASSU,
1976, p. 46).

Para Japiassu (1976), tanto a “enkyklospaideia” grega
quanto a do século XVIII foram marcadas por terem um fun-
damento que reunia os saberes numa totalidade coerente.
No caso grego, o fundamento era o cosmos, a visao cosmolo-
gica de realidade. No século XVIII, a razao, segundo o Ilumi-
nismo. Assim, enciclopedismo pensado nesses moldes esta
muito mais proximo, epistemologicamente, do que hoje se
busca com a interdisciplinaridade do que com uma nocao
de conhecimento fragmentado. Além disso, quando se cri-
tica a apropriacdo, mesmo rasteira, de varias competéncias
disciplinares, denominando-a de enciclopedismo, tal pen-
samento mostra-se incoerente para quem quer promover a
interdisciplinaridade.

E impossivel apropriar-se intelectualmente do mun-
do - finalidade do conhecimento - sem compreender os
instrumentos conceituais que o manipulam racionalmente.
Nao podemos desconsiderar as especialidades porque elas
sao uma demanda de nosso tempo. Interdisciplinaridade,
a medida que é compreendida como fundamento, so se tor-
nara uma realidade “visivel” para o esclarecimento do pro-
cesso de construcao do conhecimento mediante o exercicio
do pensamento. “O projeto epistemologico interdiscipli-
nar € o projeto de um saber, isto é, de um discurso critico”
(JAPIASSU, 1976, p. 59). Esse caminho passa necessaria-
mente pela atividade filoséfica. Hoje, no entanto, a propria
Filosofia tornou-se disciplinar, internamente fragmentada,
repleta de especialidades em constante disputa.
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Seus profissionais esqueceram de pensadores como
Platdo, Aristoteles, Tomas de Aquino, Kant, Hegel, Marx,
Heidegger, entre outros, que transitaram por varias areas
do conhecimento desenvolvendo seus sistemas filosoficos
cujos meandros tedricos percorriam a cultura adentro num
todo coerente. Nao ha duvida de que esses filosofos marca-
ram a historia do pensamento.

A visao interdisciplinar, conforme Japiassu (1976),
presente desde os gregos, é a base em que o conhecimento
se constroi. Em cada época, o principio que a sustentou se
modificou em congruéncia com a necessidade gnosioldgica
de cada tempo. Na Antiguidade, esse fundamento era a com-
preensao cosmoldgica; na Medievalidade, o teocentrismo;
na Modernidade, a razao iluminista. Na Contemporaneida-
de, seria o sujeito. Se se transcender os fundamentos ante-
riores, perceber-se-a que se trata sempre do sujeito, porque
cada um deles representava, como dito anteriormente, uma
necessidade gnosiologica axiomatica de cada periodo. Quem
ou o que precisa de um alicerce axiologico? O sujeito.

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

As bases legais e as condicdes pedagdgicas para a
integracao curricular

Nos tempos atuais, fica evidente que o processo ensi-
no-aprendizagem vivenciado na maioria das unidades esco-
lares nao observa o aluno como um sujeito politico capaz de
influenciar, tomar decisoes, participar e socializar-se com
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o diferente. A educacio e os sistemas de ensino, entretanto,
devem estar abertos a melhoramentos. Partindo dos ques-
tionamentos anteriormente expostos, propde-se uma men-
talidade curricular integrada, a partir de uma compreensao
de ensino fundamentada filosoficamente, que pense os di-
versos saberes como parte de um todo.

O Ministério da Educacdo, o Conselho Nacional de
Educacao e a Camara de Educacao Basica, através da Reso-
lucao n° 2, de 30 de janeiro de 2012, definiram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), em
que sao apresentadas orientacoes para a organizacao curri-
cular. Dentre as diretrizes, destaca-se o inciso VIII do artigo
5° das DCNEM (BRASIL, 2012), que dizem: “[...] integracao
entre educacio e as dimensoes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desen-
volvimento curricular”. O grande marco desse inciso esta
em demonstrar a proximidade entre os saberes e arealidade
concreta humana, expressas por essas quatro dimensoes.

Os saberes escolares vigentes encontram muita resis-
téncia por parecerem distantes da vida dos atores sociais, se-
jam eles alunos, professores, servidores, pais e comunidade.
De fato, nas escolas, os saberes sao reproduzidos, no geral,
de forma mecénica e vazia, nao deixando muito espaco para
inovacoes. Isto, porém, nao se deve a natureza do saber, mas
a pratica pedagogica, que nao responde mais as demandas
de um processo ensino-aprendizagem em plena remodela-
cdo. Isto é resultado da cultura institucionalizada das ava-
liacoes de larga escala e vestibulares, que ainda valorizam a
pratica da memorizacio massiva de formulas e conceitos!®.

150 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), reformulado em 2009, entrou
para a vanguarda de uma mudanca promissora. Embora ainda com limi-
tacoes, é, das avaliacoes de larga escala, o que ha de mais proximo de uma
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Em Brasil (2012), em seu artigo 13, no inciso I, sugerin-
do uma abordagem integrada do curriculo, apresentam-se
as “[...] dimensoes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como eixo integrador entre os conhecimentos de dis-
tintas naturezas, contextualizando-os em sua dimensao his-
torica e em relacdo ao contexto social contemporaneo”. Essa
proposta esta assentada nos problemas que as escolas enfren-
tam em razao da defasagem no ensino em virtude das preca-
rias praticas pedagogicas em que se realizam as atividades
de ensino-aprendizagem. Essa precariedade deve-se, basica-
mente, a dois fatores: 1) a compreensao de disciplina como
saber estanque e isolado e 2) a hierarquizacao das disciplinas.

O primeiro fator esta ligado a um entendimento equi-
vocado de que os saberes, por se constituirem em areas de
conhecimentos e disciplinas escolares, estao isolados em
seus circulos e desprovidos de qualquer integracdo com
uma totalidade. Essa mentalidade leva a uma fragmentacao
cada vez mais ampla que isola os saberes em seus respecti-
vos métodos, completamente desprovidos de um sentido do
todo e de suarazao de ser ciéncia. Nao ha qualquer rudimen-
to de compreensao ontologica e epistemologica dos saberes.
Consequentemente, sio encaminhados para o vazio de seus
respectivos métodos, objetos e formulas. Esse entendimen-
toleva o aluno a se perder na abstracao dos conceitos e o dei-
xa impossibilitado de estabelecer quaisquer relacdes com a
realidade que o circunscreve. Para o desenvolvimento de
uma mentalidade interdisciplinar, é preciso, de acordo com
Faria (2015, p. 109):

mentalidade curricular integrada, tanto por causa do modo como aborda
em suas questdes os contetudos curriculares quanto pelo seu método avalia-
tivo apoiado na Teoria da Resposta ao Item (TRI), desestimulando a pratica
da decoreba, em favor de uma cultura da interpretacdo conscia dos proble-
mas apresentados.
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Entender que quem comanda o processo de
producdo do conhecimento é o pensamento
que se apropria da realidade como realidade
pensada, e nao as disciplinas. As disciplinas
explicam apenas o seu objeto e de um ponto de
vista circunscrito. A interdisciplinaridade, ao
romper com a tradicao disciplinar, exige uma
epistemologia critica, e ndo um paradigma
tradicional.

Basicamente, o que se percebe nas palavras de Faria
(2015) é anecessidade de se devolver, mediante a mentalida-
de interdisciplinar, pensada no que ele denomina de epis-
temologia critica, a autonomia do individuo na construcao
do conhecimento, libertando-o da escravidao metodologica
imposta a ele pela cultura disciplinar.

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

Assim, as DCNEM, quando sugerem uma educacao em
articulacdo com as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura a fim de que sejam colocadas como
eixos que integrem os saberes num curriculo, elas vém pro-
mover uma forma de educagdo que tem como finalidade
precipua a correcao dessa equivocada pratica pedagogica
fragmentada e hierarquizada que se construiu ao longo da
historia da educacao.
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Pensando a pratica pedagdgica que ao longo dos anos
tem se construido desarraigada da unidade epistemoldgica,
as DCNEM propuseram uma reformulacao curricular es-
truturada em dois principios. O primeiro, o trabalho como
principio educativo, que tem o interesse em apresentar o
trabalho como uma experiéncia humana de producao social
de sua existéncia. Essa mentalidade permitira ao educador
e ao educando compreender o papel social do processo edu-
cativo e seu reflexo na vida social pela atividade laborativa.
De acordo com Faria (2015, p. 99), “[...] gradativa, dindmica e
contraditoriamente, o desenvolvimento do sujeito depende
de sua condicao de internalizar e se apropriar em suas es-
truturas racionais e afetivas das interacdes que é capaz de
formular conscientemente a partir das relacoes materiais”.
O segundo principio da-se quando se propde a pesquisa
como principio pedagogico. Essa é uma das proposicoes
mais fundamentais porque devolve ao educando sua condi-
cao de sujeito do conhecimento. Como diz Faria (2015, p. 92):

A producéo do conhecimento tem por funda-
mento a primazia do real sobre a ideia, enten-
dendo, contudo, que o real para ser apropria-
do pela consciéncia necessita da mediacio do
pensamento, ou seja, recusam-se aqui tanto
0 empirismo quanto o idealismo. A inscrigcdo
da matéria na consciéncia mediada pelo pen-
samento nio se constitui nem em uma tradu-
cao direta, sem intermediacdo, nem em uma
elaboracao metafisica, mas em uma interacao
dialética, tensionada e dindmica, marcada
pela complexidade e pelas contradicoes entre
o sujeito e o objeto.

Esse principio traz como fundamento a ideia de que
o educando ¢ autor do conhecimento, portanto, participe
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da atividade pedagogica. Devolver o status de sujeito do co-
nhecimento ao educando é um passo fundamental na rees-
truturacao curricular que se pretenda interdisciplinar. Tal
proposicao consiste em duas etapas: 1) integrar as diversas
disciplinas a fim de entendé-las na totalidade dos saberes,
superando a fragmentacao e a hierarquizacao, e 2) compre-
ender o discente como sujeito e coautor da ciéncia e perce-
ber ainda a proximidade entre conhecimento e realidade.
Em resumo, para 1) compreender o conhecimento em seu
sentido gnosioldgico, epistemoldgico e ontoldgico e 2) en-
tender o emprego dessa compreensao numa pratica social
“des-alienante”, que permitira entendé-lo como um ser do
conhecimento e como um ser de pratica social.

As metas a serem atingidas pelo Ensino Médio nao sao
uma responsabilidade exclusiva das instituicoes escolares
nem dos professores. Como previsto na vigente Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), a educacdo é um
dever da familia e do Estado. Desse modo, o envolvimento
de toda a sociedade nesse projeto € tao pertinente quanto
a participacao da Unido mediante promocao, coordenacio e
financiamento da educacao.

Conclusées

A partir das proposicoes das DCNEM, bem como das
reflexdes aqui propostas acerca da necessidade intrinseca
a estrutura do conhecimento de se pensar numa totalidade
presente ao longo da historia do pensamento, foi possivel:
1) refletir sobre as praticas curriculares e pensar possibi-
lidades de promover uma visao integradora das diversas
disciplinas com vistas a entendé-las na totalidade dos sabe-
res, superando a fragmentacao e a hierarquizacao, além de
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2) compreender as disciplinas escolares em dialogo com as
ciéncias, de modo que o educando perceba-se como sujeito
e coautor da ciéncia e perceba ainda a proximidade entre
conhecimento e realidade, disciplina escolar e ciéncia, para
o desenvolvimento de uma pratica cidada autonoma.

Assim, para entender a relacao do homem com o co-
nhecimento em seu sentido ontoldgico, tomou-se por base
a fenomenologia de Heidegger (1978). Pelo método fenome-
nologico, foi possivel elucidar a experiéncia escolar e sua
relacdo com o ser do homem como ente cuja existéncia é
assinalada pela curiosidade gnosioldgica. Tal entendimento
é fundamental para que a pesquisa, como principio pedago-
gico (BRASIL, 2013), proposta pelas DCNEM, possa ser mais
bem compreendida.

Por fim, para entender o emprego dessa compreen-
sao numa pratica social “des-alienante”, partiu-se de uma
analise do papel da educacao, segundo Freire (2014), como
construcao coletiva do sujeito social. Além disso, foi possivel
compreender o conhecimento em seu sentido ontologico,
numa mentalidade integradora com as dimensoes do traba-
lho, ciéncia, tecnologia e cultura, bem como p6ér em pratica
o trabalho como principio educativo (BRASIL, 2013), tornan-
do significativo o que a escola propoe-se a ensinar.

Essa dupla via apresentou o curriculo como um recor-
te da experiéncia gnosiologica e epistemoldgica humana,
gue nao deve se limitar a uma lista de itens a serem assina-
lados no cumprimento de uma carga horaria. Um curricu-
lo deve ser como um espelho da vivéncia social e estar em
consonancia com sua pratica, sob pena de se perder o apren-
dizado no vazio de conceitos sem relacao com a realidade,
como nos advertiu Dewey (1980).
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Disciplina de Historia e interdisciplinaridade: por
um ensino contextualizado na dinamica de um sujeito
pos-moderno

Pensar o ensino de Historia exige a articulagao de mul-
tiplos recursos tedricos para sua concretizacao. Isso se deve
ao fato de o ensino ser compreendido hoje como uma ativi-
dade dialdgica que pressupde, por isso, uma relacio aberta
a contradicao, descentrada da figura do professor (ndo mais
tido como um guru do saber) e centrada no processo, uma
vez que um ensino pensado nessas bases tem como princi-
pal caracteristica a dindmica natural do dialogo, e ndo mais
a estrutura estatica do monologo.

Tais caracteristicas atribuidas ao ensino no contexto
atual requerem do professor competéncias tedricas além
de sua indispensavel competéncia técnica no que se refere
ao dominio do objeto de sua disciplina. Disso decorre a ne-
cessidade de uma formacao estreita com as discussoes nos
ambitos das teorias de aprendizagem; de curriculo, teoria
do conhecimento e epistemologia, além do acesso as leitu-
ras que permitam ao docente compreender as demandas
sociais nas quais esta inserido, que, de sua parte, merecem
atencdo se seu proposito for a formacdo de um educando
para as necessidades de seu tempo.

Desse modo, sera demonstrada a relacdo imanente en-
tre interdisciplinaridade e sujeito na constituicio do ensino
de Historia, sobretudo, a partir das contribuicoes da Escola
dos Annales, e como sua proposta metodoldgica propiciou
o surgimento de uma disciplina de Historia que, na escola,
promovera a formacéao da consciéncia historica, cujo exerci-
cio podera se fazer proficuo na preparacao para a cidadania
no contexto de uma sociedade pés-moderna.
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Na primeira subsecdo, demonstrar-se-a, apoiando-se
em Thiesen (2007, 2013), que a interdisciplinaridade, como
fundamento do processo cognitivo, tem sua raiz no solip-
sismo do sujeito, porque a complexidade do real tende a se
reduzir a sua leitura de mundo propiciada pelos saberes. Tal
caracteristica o induz, pela sua condicao gnosiologica, a ne-
cessidade de reunir a totalidade numa unidade fundamen-
tal - o ser —, cuja abertura ontologica para sua compreensao
da-se na interrogacao de um ente privilegiado denominado
por Heidegger (2000) de ser-ai (Dasein), que é o modo de ser
do homem, isto é, o sujeito.

Esse ente que cada um de nés somos, € que, en-
tre outras, possui, em seu ser, a possibilidade
de questionar, nos o designamos com o termo
pre-senca [ser-ai; dasein]. A colocacao explicita
e transparente da questao sobre o sentido do
ser requer uma explicacdo prévia e adequada
de um ente (pre-senca) no tocante ao ser. (HEI-
DEGGER, 2000, p. 33).

Em seguida, serao apresentadas as conquistas meto-
dologicas alcancadas pela Escola dos Annales, mostrando a
relevincia e a contextualizacao de suas contribuicoes para
as necessidades que se fizeram presentes no comeco do sé-
culo XX, cujos reflexos reverberam nos dias atuais.

Por fim, na terceira subsecio, procurar-se-a apresen-
tar de que modo um ensino de Historia, a partir da contri-
buicao dos Annales, sob um viés interdisciplinar e pensada
numa relacao com a nocao de sujeito pés-moderno, de acor-
do com Hall (2006), possibilita o desenvolvimento de uma
pratica pedagogica capaz de trazer o sujeito para a condicao
de protagonista do processo ensino-aprendizagem. Esse
protagonismo da-se em trés dimensoes fundamentais. Uma,
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epistemologica, como ente que se move na realidade me-
diante conhecimento cientifico; outra, pedagogica, como su-
jeito que participa consciente do processo educativo; e, por
fim, uma ontoldgica, porque, como sujeito livre, participa da
construcao da realidade, empregando sentido a si mesmo e
a totalidade.

Interdisciplinaridade e sujeito

A realidade, tal como é apreendida na atualidade, é as-
sinalada pela nocao de fragmentacao, evidenciada pelas teo-
rias pos-estruturalistas. Estas sdo demandas de uma época
denominada de pos-moderna em virtude da pluralidade de
verdades tornadas explicitas por condicoes historicas que
propiciaram a emergéncia e a valorizacao, entre outras ca-
racteristicas, da descentracao do sujeito e do fim do império
dos “grandes relatos”, como defendeu Lyotard (2009, p. 69):

Na sociedade e na cultura contemporanea, so-
ciedade pos-industrial, cultura pos-moderna,
a questao da legitimacio do saber se coloca
em outros termos. O grande relato perdeu sua
credibilidade, seja qual for o modo de unifica-
cao que lhe é conferido: relato especulativo,
relato da emancipacao.

Arealidade complexa, que se tornou evidente por meio
das teorias pos-estruturalistas, permitiu o vislumbre de
uma realidade aberta a possibilidade de multiplas interpre-
tacoes que trouxeram para o centro do debate uma compre-
ensao hermenéutica de realidade. O alvorecer epistemologi-
co da hermenéutica como um efetivo caminho gnosiolégico
de leitura do mundo, a0 mesmo tempo que abriu o homem
para a apreensao do todo como diversidade de interpreta-
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coes, reuniu essa pluralidade de significacées em torno do
sujeito, Unico intérprete da realidade mediante linguagem
que deixou de ser compreendida como um fen6meno mera-
mente bioldgico para se sobressair como condicao ontologi-
ca mais originaria dentre os existenciais que compreendem
a estrutura ontologica do ente que ele denominou de ser-ai
(Dasein).
Heidegger (2000, p. 219, grifo do autor) assevera que:

O fundamento ontoldgico-existencial da lin-
guagem ¢ o discurso [...]. Do ponto de vista
existencial, o discurso é igualmente originario
a disposicao e a compreensao. A compreensi-
bilidade ja esta sempre articulada, antes mes-
mo de qualquer interpretacio apropriadora.
O discurso é a articulacao dessa compreen-
sibilidade. Por isso é que o discurso se acha a
base de toda interpretacao e proposicao.

Tomando como referéncia Thiesen (2013, p. 599), a in-
terdisciplinaridade sera aqui compreendida como imanen-
te a condicao epistemoldgica dos saberes: “Ela simplesmen-
te esta, ou melhor, é intrinseca ao ato de conhecer, portanto,
constitui a unidade-totalidade como apropriacao ou como
caminho entre o real e a racionalidade”. Esses pares dialé-
ticos — “unidade-totalidade” ou “racionalidade-realidade” -
explicitados por Thiesen (2013) podem ser compreendidos
como sinonimos do par “sujeito-realidade”.

A interdisciplinaridade sempre se fez presente no in-
terior do conhecimento, como um aspecto imanente a sua
estrutura. As divisoes disciplinares cumprem, portanto, um
papel metodologico, mas elas se fazem no interior de uma es-
trutura epistemologica. Dessa forma, a interdisciplinaridade
nao sera tomada como instrumento metodolégico que reu-
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ne um conjunto de disciplinas num ambiente escolar, tendo
como finalidade a apreensao cognitiva de determinado setor
darealidade mediante um dado processo de ensino-aprendi-
zagem. Segundo Thiesen (2013), as praticas curriculares de
agregacao de disciplinas em torno de um processo pedagogi-
co, com a finalidade de aprimorar o processo ensino-apren-
dizagem, configura-se como integracao curricular:

Sob essa otica, entendemos que as alterna-
tivas deliberadamente assumidas ou postas
pelos sujeitos (educadores e gestores), quando
formalmente organizadas em processos edu-
cativos na tentativa de alcancar a interdisci-
plinaridade, limitam-se ao que chamamos de
integracao - o que nao deixa de ser um esforco
para ainterdisciplinarizacao. (THIESEN, 2013,
p. 600).

Seguindo o mesmo raciocinio e a fim de delimitar o
espectro do que foi entendido como interdisciplinaridade
em Thiesen (2013), toma-se como referéncia Alvarenga et al.
(2015, p. 63) para explicitar a transdisciplinaridade, que, se-
gundo os autores, a partir da contribuicio da obra de Piaget,
apresenta-se como o “[...] ir além das disciplinas cientificas,
portanto, da propria ciéncia constituida, situando o conhe-
cimento nelas gerado, assim como das demais formas de sa-
beres, em um sistema total capaz de articula-los”.

Pode-se deduzir, portanto, que a interdisciplinari-
dade é apresentada como condicido imanente a estrutura
epistemoldgica, por imprimir no homem a necessidade on-
tologica de ir além das barreiras metodologicas das ciéncias
constituidas. Ao partir da compreensao de Alvarenga et al.
(2015), pode-se deduzir, respeitando as proporcoes, que a
transdisciplinaridade constitui-se como condi¢ao imanente
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a estrutura gnosiologica, porque abarca a totalidade do co-
nhecimento, inclusive os nio cientificos, tais como: senso
comum, filosofia, arte, religido, entre outros.

Delimitados os conceitos de interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, pode-se concordar, desde ja, que a
complexidade do real demanda do sujeito a necessidade
imanente de unidade, em virtude de sua condi¢ao gnosiold-
gicarestrita a uma estrutura assinalada pelo solipsismo; sua
redutibilidade a si mesmo numa subjetividade que esta deli-
mitada as suas deliberacdes contextualizadas socialmente.
Assim, tanto a transdisciplinaridade quanto a interdiscipli-
naridade, como condi¢des gnosiologica e epistemologica,
respectivamente, sdo resultantes da relacao dialética pri-
mordial entre o solipsismo do sujeito cognoscente e o mun-
do, que se traduz em sua necessidade ontoldgica de abarcar
sua complexidade na forma de representacées que com-
poem as formas de saberes. A interdisciplinaridade é, pois,
a unidade epistemolodgica do conhecimento cientifico que
encontra sua ancora no sujeito. O mesmo pode se aplicar a
transdisciplinaridade respeitando seu raio de acao. Desse
modo, a interdisciplinaridade: “Funda-se no carater dialé-
tico da realidade social, pautado pelo principio da contra-
dicao, pelo qual a realidade pode ser percebida, ao mesmo
tempo, como una e diversa. Algo que nos impoe delimitar os
objetos de estudo demarcando seus campos sem, contudo,
fragmenta-los” (THIESEN, 2007, p. 88).

Diante do exposto, pergunta-se: sendo a interdiscipli-
naridade configurada como preeminente a estrutura episte-
moldgica, por que os saberes cientificos (especialmente, no
curriculo escolar) hoje se encontram aparentemente desar-
raigados? Como afirmam Lopes e Macedo (2011, p. 108), isso
decorre em virtude da necessidade de nossa época, uma vez
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que a “[...] organizacao disciplinar escolar se mantém domi-
nante em diferentes paises, ao longo da historia, porque é
concebida como uma instituicao social necessaria”.

A especializacio, em relagao aos saberes cientificos,
académicos e escolares, tornou-se preponderante por cau-
sa das novas demandas surgidas do desenvolvimento social,
sobretudo, com o advento do capitalismo, que tinha, entre
outros mecanismos de controle ideoldgico, os conhecimen-
tos cientificos. A especializacao foi uma necessidade social
pertinente a época e permanece ainda hoje, embora dé si-
nais de desgaste em virtude do novo contexto que subsidia
as relacoes sociais.

Assim, a disciplinarizacao foi um recurso resultante
da demanda por uma aprendizagem mais especializada, por
conta das necessidades de expansao do capital. Diante disso,
pode-se dizer que ha pelo menos duas razoes para a busca
de um ensino que se compreenda na interdisciplinaridade
como sentido para que, metodologicamente, torne-se mais
factivel: 1) hoje, com o capital instalado planetariamente, o
saber procura na integracado um método para tornar “episte-
mologicamente visivel” a interdisciplinaridade para a com-
preensao dessa totalidade complexa posta diante de nossos
olhos, que, por causa da educacao especializada, teve o olhar
para o todo atrofiado; 2) a emergéncia da diversidade pre-
sente no cotidiano tornou-se uma realidade por causa das
demandas da pés-modernidade, e que o pos-estruturalismo
legitimou-a, epistemologicamente, dando forma teorica aos
seus conteudos. E agora, presentes no curriculo, eles se tor-
naram visiveis nas disciplinas escolares.

Efetivamente, a inteligéncia que s6 sabe sepa-

rar fragmenta o complexo do mundo em peda-
cos separados, fraciona os problemas, unidi-
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mensionaliza o multidimensional. Atrofia as
possibilidades de compreensao e de reflexao,
eliminando assim as oportunidades de um
julgamento corretivo ou de uma visao de lon-
go prazo. Sua insuficiéncia para tratar nossos
problemas mais graves constitui um dos mais
graves problemas que enfrentamos. (MORIN,
2002, p. 14).

Em resumo, com a expansao do capital, a especializa-
cao foi a necessidade imposta pelas condicoes sociais pre-
sentes a época. Hoje, diante da ocupacao mundial pelo capi-
tal e da emergéncia das diversidades, urge a necessidade de
compreensao das multiplas diferencas, bem como entendé-
-las como parte de um todo, cuja univocidade flerta dialeti-
camente com a pluralidade.

De acordo com Thiesen (2013), a interdisciplinari-
dade nao é um método nem uma postura adotada por um
professor ou instituicao escolar. Dessa reflexao resulta que
a interdisciplinaridade sempre se fez como uma condicao
epistemoldgica inerente ao processo de construcao do co-
nhecimento, porque ela é imanente a condicdo historica e
sociologica do homem como ser que, antes de tudo, perce-
be-se numa estrutura solipsista. O que isso significa? Que a
primeira percep¢ao humana, antes de tudo, é a constatacao
de si mesmo, so.

Na historia da Psicologia, tem prevalecido a
ideia de que a consciéncia se forma principal-
mente no ambito do individual, para depois
adquirir carater social. Assim, a consciéncia
primeira seria a de se perceber a existéncia
do eu. Piaget, segundo Wallon (1975), parece
fazer parte dessa compreensio, pois analisa a

evolucao da crianca em termos de sua sociabi-
lidade crescente. (CAVALCANTI, 1998, p. 141).
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E a primeira condicio do homem antes de se dirigir ao
mundo numa atitude interrogativa, isto é, cognitiva, gnosio-
légica, cientifica. Assim, a interdisciplinaridade ¢ uma neces-
sidade epistemoldgica, porque é no sujeito que sera reunida a
totalidade de representacoes com as quais podera ter acesso
a complexidade do real, que, ao se apresentar diante dele, o
imerge na admiracao (thaumadze). Desse modo, nao importa
a forma como o curriculo escolar seja organizado, nem mes-
mo importa que ele exista, tal como hoje é concebido, uma
vez que a interdisciplinaridade estara sempre presente.

Essa presenca, a da interdisciplinaridade, no entanto,
deve se fazer evidente, porque, assim como o individualis-
mo tornou a sociedade, as vezes, incapaz de se perceber na
solidariedade como estrutura social que a subsidia, apesar
das diferencas evidentes, sobretudo as tornadas explicitas
pelas teorias pds-estruturalistas, a cegueira epistemologica
impede o homem de enxergar além dos muros dos conheci-
mentos cientificos.

Essa cegueiraimpede o individuo de perceber a relacao
intrinseca inerente a estrutura do conhecimento, que é (1) sua
unidade primordial no ente que tem a preeminéncia gnosiolo-
gica, que ¢ (2) o sujeito. Essa unidade é condi¢ao gnosiologica
e epistemoldgica necessaria a constituicao do conhecimento
e, particularmente, das ciéncias formais, pois a interdiscipli-
naridade esta diretamente ligada ao aspecto complexo da re-
alidade em consonancia com a propriedade dialéticainerente
a estrutura do saber, que tem sua unidade no sujeito.

A Escola dos Annales e o contexto pés-moderno

Expostos os fundamentos filoséficos e sociologicos da
interdisciplinaridade e demonstrado ser ela propria o fun-

ENSINO DE HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS




114

damento da atividade cognitiva humana, resta demonstrar
o lugar da Ciéncia Histdrica no interior da interdisciplinari-
dade e seu papel no desvelamento da complexidade do real
imanente a sua estrutura epistemologica, ou seja, na condi-
cao de atividade cientifica desveladora da realidade. Antes é
necessario contextualizar o método historiografico ao qual
¢ dado énfase neste trabalho, a saber, o difundido pela Esco-
la dos Annales.

O saber historiografico sofreu importantes mudan-
cas apos as contribuicdes da Escola dos Annales. Ao ques-
tionarem o método historiografico tradicional, trouxeram
0 sujeito para o centro de sua proposta metodologica. Essa
assertiva tem como base o fato de essa nova vertente do pen-
samento historiografico ter dado énfase a interpretacao das
condicoes que subsidiaram os fatos narrados. Essa nova pro-
posta ficou conhecida também como “Historia-Problema”.

O deslocamento do olhar cientifico historiografico da
narrativa inerte dos fatos para a critica das condicoes socio-
logicas, antropologicas, politicas, geograficas que os deter-
minaram repercutiu na estrutura epistemologica da Ciéncia
Historica. Se antes a Historia estava centrada no aconteci-
mento que se impunha como verdade univoca ao sujeito,
agora a centralidade esta no sujeito intérprete. Em seu artigo
intitulado “Historia e Pds-Modernismo”, Ankersmit (2001,
p. 133) afirma: “O pds-moderno nao rejeita a Historiografia
Cientifica, mas somente chama a atencao para o circulo vi-
cioso modernista, que gostaria de nos fazer crer que nada
existe fora dele. Fora dele, porém, estao todos os dominios do
significado e proposito historicos”.

Esse dominio dos significados esta sob a tutela dos
multiplos sujeitos intérpretes; a nova Ciéncia Historica sera
marcada pela descentralizacdo, uma vez que a noc¢ao de ver-
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dade vai se multiplicar na forma de interpretacdes; todas
possiveis. Havera também a diversificacao das fontes e dos
modos de aborda-las e investiga-las.

A Historiografia dos Annales nao é marcada pela inter-
disciplinaridade por ter reunido em sua configuracao pro-
fissionais de areas diversas, como historiadores, geografos,
sociologos, economista, entre outros. A Historiografia dos
Annales foi marcada pela interdisciplinaridade justamente
porque trouxe para o centro do método o sujeito. E, como
afirmado acima, este se configura como seu fundamento.

Partindo do que foi afirmado, sendo a interdiscipli-
naridade uma condicdo epistemologica que subsiste no co-
nhecimento cientifico, ela é, por isso, anterior a qualquer
rearranjo disciplinar, como defende Thiesen (2013). Logo, a
Escola dos Annales nasceu de uma necessidade gnosiologica
imposta pelas condicoes histdricas, sociais e culturais que
se impunham a época, marcada pela irrupcao de uma estru-
tura social cuja fragmentacao tinha no sujeito seu ponto de
partida. Disso resulta o que Hall (2006, p. 13) entende por
identidade, que é “[...] definida historicamente, e ndo biolo-
gicamente. O sujeito assume identidades diferentes em di-
ferentes momentos, identidades que nao sao unificadas ao
redor de um ‘eu’ coerente”.

Essa circunstancia social denominada de pos-moder-
na constituiu-se como contexto propicio para configuracao
de uma nova metodologia historiografica da qual os Annales
emergiram como representacdo mais originaria da Cién-
cia Historica nessa nova conjuntura. Isso porque sua nova
configuracao devolve ao sujeito e as suas multiplas disposi-
coes o primado epistemologico a ele pertinentes, ainda que
limitada pelo rigor do método, mais tarde, questionado por
Ricoeur (1997), conforme capitulo anterior, quando vai dar
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maior énfase ao sujeito ao ressignificar a narrativa, relegada
pelos Annales, dando a ela status epistemoladgico.

Ensino de Historia na sociedade pos-moderna

Nas secoes anteriores, foi evidenciada a estrutura da
interdisciplinaridade, cujo fundamento encontra-se no su-
jeito. Além disso, foi apresentada a Escola dos Annales como
emergéncia da pos-modernidade, que suscitou da Ciéncia
Historica a necessidade de rever seu método. Essa revisao
teve como consequéncia a instauracao do sujeito, que foi
elevado ao status de livre intérprete das multiplas condicoes
que propiciaram determinado fato historico. A proposicao
dos Annales conduziu a obsolescéncia a Historia Tradicional
e seu método fundado numa narrativa acritica dos aconte-
cimentos privilegiados. Agora cabe pensar de que modo tais
mudancas, na estrutura epistemolégica da Ciéncia Histori-
ca, bem como as transformacoes sociais que levaram airrup-
cdo do sujeito pos-moderno, relacionam-se e repercutem no
ensino de Historia.

De antemao, pretende-se demonstrar o quanto a in-
terdisciplinaridade é imprescindivel na construgdo do co-
nhecimento, particularmente no processo ensino-aprendi-
zagem relacionado ao ensino de Historia. Esse pressuposto
é condicao fundamental para entendé-la como um processo
fundamentado no sujeito. Dessa compreensao resulta que,
se o sujeito poés-moderno é marcado pela fragmentacao e
“descentracao”, essa “identidade” se afirmara, portanto, na-
quilo que ele produz. Assim, o conhecimento, como ativida-
de humana, trara em seu cerne essas caracteristicas ineren-
tes a condicao do sujeito pés-moderno.
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A afirmacao de que a interdisciplinaridade constitui-
-se numa relacéo intrinseca com o ensino de Historia como
expressao gnosioldgica e epistemolodgica do sujeito funda-
-se em dois principios: 1) ontoldgico, porque, sendo o sujei-
to o ponto nodal do processo gnosioldgico, ele traz em sua
estrutura, subsidiada no solipsismo de sua subjetividade,
a necessidade de abarcar a totalidade numa unidade, a fim
de atender aos anseios humanos manifestos na admiracao
(thaumadze) ou estranhamento, como condicao primeira de
toda forma de construcéo gnosioldgica; 2) epistemologico,
porque essa relacao (interdisciplinaridade e ensino de His-
toria) configura-se como uma necessidade epistemoldgica.
Essa necessidade impoe-se na medida em que o objetivo do
ensino de Historia é propiciar a compreensao da complexi-
dade do real (dimensao gnosioldgica), que no saber historio-
grafico (dimensao epistemoldgica) perfaz-se, desde os Anna-
les, mediante atividade hermenéutica. Esta visa a elucidacao
critica dos acontecimentos e seus condicionantes no inte-
rior do tempo histdrico na forma de uma interpretacio que
compreenda a sintese resultante das contradicoes sociais.

Em resumo, o sujeito é fundamento ontologico-episte-
mologico da interdisciplinaridade, isso porque se configura
como um ente assinalado pela necessidade de apropriacao
gnosiologica (mediado pela linguagem) da totalidade. A in-
terdisciplinaridade, por seu turno, é o fundamento episte-
mologico dos saberes cientificos, haja vista que, tendo suas
origens na complexidade do real, sua “natureza” é eminen-
temente sintética e, por isso, sustentada dialeticamente na
pluralidade e em suas contradicoes.

Diante da elucidacao, pergunta-se: qual o papel do en-
sino de Historia no interior de uma sociedade p6s-moderna,
na qual os grandes relatos (LYOTARD, 2009) nao mais res-
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pondem aos anseios complexos advindos dessa condicao?A
reforma metodoldgica proposta pelos Annales é justamente
reflexo das incertezas impostas pelas condicoes sociais que
questionavam e puseram em xeque as estruturas tradicio-
nais, que sofreram forte abalo em virtude dos acontecimen-
tos que marcaram o século XX.

Diante da repercussao, toda a sociedade mudou e com
ela suas estruturas fundamentais. Entre elas: o sujeito, o
conhecimento e suas expectativas. O sujeito, fruto dessas
transformacoes, saiu da condicdo de racional, centrado,
para um sujeito fragmentado e descentrado. Obviamente,
o conhecimento acompanhou essas mudancas. A Historia,
antes unissona tanto com relacdo as narrativas inertes dos
acontecimentos quanto com relacao as fontes - sempre as
oficiais -, encontrou condicoes propicias para se impor
como saber que desconstroi verdades, que questiona, que
problematiza no ambito epistémico da Ciéncia Histodrica.

Esse novo paradigma, no qual o culto da verdade cede
lugar ao questionamento, permitiu uma inversao, uma vi-
rada epistemologica. Se antes se produzia uma verdade e
se difundia, via saber histdrico, para um sujeito espectador
inerte do fato, portanto, paciente, com a Escola dos Annales,
esse sujeito sobressai-se como agente. Além disso, esse su-
jeito suplanta a narrativa acritica, dando énfase a interpre-
tacdo dos fatos e de suas condicoes a luz de outros saberes
que se consolidaram como ciéncia no inicio do século XX,
tais como: Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica, Geo-
grafia e Economia, além dos saberes engendrados no inte-
rior de suas relacoes culturais e sobressaltados pelas teorias
pos-criticas.

Pode-se afirmar que dessa virada epistemoldgica pro-
movida pelos Annales foi o sujeito quem surgiu como prin-

WAGNER GOMES



I ————
119

cipal expoente da Nova Historiografia. Isso ocorreu porque
interessava para a Ciéncia Historica nascente o que era a
historia (o fato histérico) para quem a interpreta. Seria o
que Heidegger (2000), em sua fenomenologia, denomina de
“uma hermenéutica no sentido derivado”, quando distingue
a possibilidade de uma hermenéutica ontoldgica (filosofi-
ca), intérprete do ser de uma hermenéutica em nivel 6ntico
(Ciéncia Historica), intérprete factual, como possibilidade
epistémica:
[A fenomenologia] trata-se de uma herme-
néutica que elabora ontologicamente a histo-
ricidade da pre-senca [ser-ai] como condicao
ontica de possibilidade da histéria factual.
Por isso é que, radicada na hermenéutica da
pre-senca, a metodologia das ciéncias histo-
ricas do espirito s6 pode receber a denomi-

nacio de hermenéutica em sentido derivado.
(HEIDEGGER, 2000, p. 69).

Ressalta-se que essa distincdo demonstrada por
Heidegger nio significa distanciamento. Ao contrario, como
a “hermenéutica no sentido derivado” ou Ciéncia Histdrica
estd fundamentada na “hermenéutica ontolégica™é, fica
evidenciada a natureza epistemologica da Ciéncia Historica
como atividade epistémica do sujeito, porque estaradicadana
historicidade do seu ser, como foi afirmado anteriormente.

Na escola, uma ciéncia com esse proposito, retoma-
da na forma de disciplina escolar, exercera agora um novo
papel em seu ensino, cujas caracteristicas podem ser desta-
cadas: 1) reescrevera as bases nas quais esta fundada a cons-

16Essa constataciio demonstra o quanto é pertinente a necessidade de intro-
ducio dos discentes na compreensao do fundamento epistemolégico da Ci-
éncia Historica. Essa elucidacdo, no Ensino Médio, cabe também a disciplina
de Historia, mas, de forma ainda mais originaria, a disciplina de Filosofia.

ENSINO DE HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS




120

tituicao do sujeito historico. Uma funcao epistemologica;
2) possibilitara ao aluno o questionamento (em bases 6nti-
cas) das verdades, historicamente construidas, mediante a
apreensao de recursos tedricos pertinentes a Ciéncia His-
torica. Uma funcao epistémica; 3) propiciara a formacao do
cidadao cuja postura se constituira numa abertura concre-
tizada na forma de questionamentos das estruturas tradi-
cionais. Uma funcao pedagdgica.

Em relacdo a esses trés enfoques: epistemologico,
epistémico e pedagogico, julga-se pertinente um esclareci-
mento. Tomando epistemologia como Filosofia da Ciéncia,
pode-se questionar se aqui nao esta sendo feita uma confu-
sdo entre Ciéncia Historica (funcao epistémica) e Filosofia
da Histéria (funciio epistemoldgica). A medida que se esta
aqui discutindo o “ensino de Historia”, deve-se frisar que se
trata de uma atividade mais complexa. O ensino de Historia
(ou de qualquer disciplina) demanda do docente uma gama
de competéncias para o exercicio do magistério, porque ela
nao deve se configurar apenas como reproducao irrefletida
de suas contribuicoes cientificas.

Assim, em sua atividade, o docente ndo apenas in-
sere o discente no saber historiografico (epistémico). Ele
deve também pensar seus fundamentos (epistemologicos)
e demonstrar a natureza social, politica e cultural de sua
disciplina no processo ensino-aprendizagem realizado no
espaco escolar (pedagogico). Ha, necessariamente, outras
competéncias pertinentes ao ensino de Historia ou de qual-
quer outra disciplina. A limitacao a esses trés enfoques nao
se pretende reducionista.

Para Bezerra (2016), a Historia nao é um privilégio
de uns, mas a condicido humana de se perceber no tempo.
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Assim, todos os seres humanos sio construtores da Histo-

ria. Seu ensino deve, portanto, contemplar veementemente

essa possibilidade, isso porque:
O sujeito historico, que se configura na inter-
-relacdo complexa, duradoura e contraditdoria
entre as identidades pessoais, é o verdadeiro
construtor da Historia. Assim, € necessario
acentuar que a trama da Histéria ndo é o re-
sultado apenas da acao de figuras de destaque,
consagradas pelos interesses explicativos de
grupos, mas sim a construcao consciente/in-
consciente, paulatina e imperceptivel de todos

os agentes sociais, individuais ou coletivos.
(BEZERRA, 20186, p. 45).

Uma sociedade marcada pelo desmoronamento das
verdades tradicionais em virtude de uma realidade que se
ergue sobre seus escombros, marcados pela complexidade
e pela fragmentacao, requer um sujeito capaz de transitar
nessa profusao com condicoes de 1é-la apesar da multiplici-
dade de padroes que surgem e ressurgem. Esse novo sujeito
deve ser marcado pela capacidade de lidar com a austerida-
de das incertezas, e ndo com a benevoléncia das verdades
dadas. E nesse aspecto que o ensino de Histéria cumpre um
novo papel numa sociedade p6s-moderna, por isso bem di-
ferente daquele que cumprira outrora, que era sua identifi-
cacao numa estrutura social marcada pela homogeneidade
evidenciada pelas teorias funcionalistas.

PinskyJ.ePinskyC. (2016, p.21) propoem anecessidade
de se formar um sujeito consciente de sua historicidade e
de seu papel como participe dela, através de um ensino de
Historia coerente com os novos tempos: “Cada estudante
precisa se perceber, de fato, como sujeito histérico, e isso s6
se consegue quando ele se da conta dos esforgos que nossos
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antepassados fizeram para chegarmos ao estagio civilizato-
riol” no qual nos encontramos”.

0 ensino de Historia deve proporcionar ao aluno uma
experiéncia com a reflexdo, mediante seus recursos teori-
cos inerentes ao saber historiografico. Nesse sentido, Hall
(2006, p. 15) afirma: “[...] a modernidade, em contraste, nao
é definida apenas como a experiéncia de convivéncia com a
mudanca rapida, abrangente e continua, mas ¢ uma forma
altamente reflexiva de vida”. Essa possibilidade reflexiva
que conduzira o aluno a uma postura critica deve se estabe-
lecer como a marca de um ensino coerente com a perspecti-
va moderna e p6s-moderna, uma vez que a instabilidade de
suas verdades reflete o carater dindmico das estruturas que
condicionam a reflexdo numa relacdo com a volubilidade
das constituicoes identitarias.

Conclusées

A proposicao de um ensino interdisciplinar é sempre
algo desafiador pelo receio de se cair em clichés que de-
turpam uma proposta curricular dessa natureza em pelo
menos duas frentes: primeiro em virtude da confusao que
se produziu entre interdisciplinaridade e integracao curri-
cular (THIESEN, 2007); segundo por causa da cultura cur-
ricular adotada com fins aos interesses do mercado, o que
gera um circulo vicioso que perpassa pela sociedade, pelas
universidades e pelas escolas.

Mesmo diante desses impasses, o processo ensino-
-aprendizagem nao deve prescindir dessa reflexao. O pensar

170 uso da expressio “estagio civilizatorio” pelo autor citado foi tomado no
sentido diferente do empregado outrora pelas correntes antropolédgicas
evolucionistas.
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sua pratica sustentada nessa natureza axiologica do proces-
so gnosiologico implicara um ensino que possa cumprir sua
funcao social, que, no contexto pés-moderno, demanda, en-
tre outros, a compreensao e o transito na volubilidade das
construcoes identitarias.

Se tradicionalmente o ensino de Historia tinha como
finalidade propagar os feitos das classes dirigentes, num
contexto pos-moderno seu papel transformou-se radical-
mente. Diante da transitoriedade e volubilidade das consti-
tuicoes identitarias que se multiplicam, a narrativa de uma
verdade tornou-se obsoleta e inconsistente. Logo, o ensino
de Historia deve propiciar a formacao de um individuo ca-
paz de compreender a realidade como interpretacio; a ver-
dade, portanto, como possibilidade hermenéutica. Nessa
perspectiva, a travessia do Rubicao no processo educativo se
dara quando o sujeito passar de uma condicao heteréonoma a
autonoma. Assumindo-se na condicao de intérprete do pro-
cesso histdrico, o sujeito comporta-se como seu construtor.

Numa sociedade cujo fim das verdades tradicionais
permitiu a superacao das perspectivas funcionalistas, o su-
jeito é acossado num solipsismo austero que o compele, em
sua subjetividade - ainda que contextualizada -, a procura
do sentido. Nesse contexto, o ensino de Historia tem sua
funcao social ressignificada. Se antes seu objetivo era ho-
mogeneizar os individuos em torno de uma narrativa origi-
naria que vinculava as multiplas diferencas a uma unidade
nacional, hoje, ao primar pela formacao de uma consciéncia
historica fundada na subjetividade, permite ao sujeito com-
preender-se na transitoriedade de um contexto social com-
plexo e, a0 mesmo tempo, manter-se numa individualidade,
também transitoria e doadora de sentido.
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CURRICULO E DIALETICA NO ENSINO DE
HISTORIA

A possibilidade de aceder a historia funda-se
na possibilidade, segundo a qual um presente
compreende em cada caso o ser porvir. Este é
o0 primeiro principio de toda hermenéutica.
Diz algo acerca do ser do ser-ai, que é a histori-
cidade ela mesma. A filosofia nunca vai conse-
guir captar o que ¢ a historia, enquanto a his-
toria for decomposta na qualidade de objeto
de consideracao metodolédgica. O enigma da
historia reside no que ser historico significa.
(HEIDEGGER, 2008a, p. 67).

Curriculo como praxis: o exercicio pedagogico como
dialética sujeito-saber

Tomando como referéncia Sacristan (2000), curriculo
¢ uma praxis e, como praxis, resultado dos conflitos mate-
riais que sustentam o pensar, por isso, produto cultural da
relacdo dialética entre o que uma dada sociedade, histori-
camente situada, vivencia concretamente e as instituicoes
que regulam e legitimam suas praticas sociais. Desse breve
esclarecimento é possivel abstrair um par dialético cuja ten-
sao pode ser ilustrada por dois conceitos-chave: sujeitos e
saberes. O primeiro seria o concreto fundamental; a infraes-
trutura marxiana de onde partem todas as outras formas de
interacoes materiais. O segundo, o abstrato; a superestrutu-
ra fruto da poténcia criadora do homem associada a sua vida
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material. Deduz-se da compreensao de Sacristan (2000)
que, na condicao de praxis, o curriculo deve ser compreen-
dido como uma estrutura complexa proveniente da relacao
dialética entre esses dois polos.

Essa proposicao nao tem por interesse impor um re-
ducionismo a polifonia intrinseca a estrutura do curriculo.
Todavia, propde-se a investigar prioritariamente esses dois
conceitos (sujeito e saberes) a fim de compreender como sua
relacdo é construida em seu interior.

Esse estado do conhecimento pretende enumerar te-
ses e dissertacoes relacionadas no Catalogo de Teses e Dis-
sertacoes da Coordenacao de Aperfeicoamento a Pessoal
de Ensino Superior (Capes) que tragam em suas pesquisas
estudos que relacionem o curriculo e o ensino de Historia
na Educacao Basica, particularmente no Ensino Médio. Em
suma, mapear pesquisas sobre o curriculo do ensino de His-
toria em que os autores articulem os conceitos de sujeito
e de saberes, buscando identificar até onde as discussoes
adentram nas perspectivas ontologicas e epistemologicas
desses conceitos.

Esse estado do conhecimento seguiu a forma de uma
pesquisa qualitativa. Uma pesquisa dessa natureza, confor-
me Minayo e Sanches (1993, p. 247), aprofunda “[...] a com-
plexidade dos fenomenos, fatos e processos particulares e
especificos de grupos mais ou menos delimitados em exten-
sao e capazes de serem abrangidos intensamente”.

Optou-se pela denominacio “estado do conhecimen-
to”, em vez de “estado da arte”, porque serdo abordados as-
pectos teoricos e metodolégicos apresentados pelos autores
em seus trabalhos académicos. Tomando como pressuposto
o entendimento de Romanowski e Ens (2006, p. 39-40):
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Para realizar um ‘estado da arte’, nao basta
apenas estudar os resumos de dissertacoes e
teses, sdo necessarios estudos sobre as produ-
¢Oes em congressos na area, estudos sobre as
publicacoes em periddicos da area. O estudo
que aborda apenas um setor das publicacoes
sobre o tema estudado vem sendo denomina-
do de ‘estado do conhecimento’.

Uma pesquisa do tipo “estado da arte” ou “estado do
conhecimento” mobiliza dois tipos de informacoes: aquelas
que descrevem o movimento fisico de natureza institucional
e circunstancial e as que se relacionam aos aspectos temati-
co-metodologicos envolvendo as tendéncias tematicas e os
enfoques tedrico-metodologicos (SANTOS, 2015). Como afir-
mado anteriormente, dar-se-a énfase apenas aos aspectos
qualitativos.

No primeiro momento, os trabalhos serao apresenta-
dos brevemente. A exposicao se limitara a explanacao dos
objetos, das metodologias empregadas e das teorias que sub-
sidiaram as investigacoes. Com isso, obter-se-a um entendi-
mento geral dos objetos pensados pelos autores.

De acordo com Romanowski e Ens (2006), pesquisas
classificadas como estado do conhecimento sdo aquelas
que abarcam somente um tipo de publicacio sobre o tema
estudado, distinguindo-se da pesquisa do tipo estado da
arte. Contudo, ambas tém as mesmas finalidades, a “[...] de
compreender como se da a producdo do conhecimento em
uma determinada area de conhecimento, como em teses de
doutorado, dissertacoes de mestrado, artigos de periodicos
e publicacoes” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39). Para as
autoras, a importancia desse tipo de pesquisa esta na con-
tribuicdo para a concepcao do campo teodrico de uma area
de conhecimento.
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Sujeitos e saberes como estrutura central das pesquisas

Realizada em setembro de 2018, a pesquisa concen-
trou-se em dois descritores no Catalogo de Teses e Disser-
tacoes da Capes: “curriculo” e “ensino de Historia”. Do total
de 101 trabalhos indexados, 12 foram selecionados tomando
como base a correspondéncia entre o titulo e os descritores
que orientaram as buscas: uma tese e 11 dissertacgoes.

Selecionados os trabalhos, passou-se a analise mais
minuciosa a fim de compreender melhor o objeto, a metodo-
logia e a fundamentacao tedrica que deu suporte a pesquisa.
Abaixo segue o que foi encontrado com a leitura.

Em sua tese, Bezerra (2014) fez uso da abordagem qua-
litativa porque mostrou, mediante interpretacao dos dados
coletados em entrevistas com questionarios semiestrutura-
dos e observagoes estruturadas com os professores, a tensao
entre o curriculo prescrito pelos documentos oficiais para a
disciplina de Historia no Ensino Médio e a pratica docente
que se faz em sala de aula, construida a partir das experién-
cias de cada professor no decorrer de suas atividades peda-
gogicas. A analise dos dados relativos as praticas docentes
foi feita a luz do pensamento de Goodson (1995) e Tardif et al.
(2001, 2005, 2010). A compreensao do curriculo foi funda-
mentada segundo a teoria do curriculo de Imbernon (2010),
Moreira e Silva (2011), Sacristan (1998) e Zabala (1998). J4 os
autores Bittencourt (2009), Davies (1996), Gasparello (2001,
2007), Martin (2007), Monteiro (2007), Silva e Fonseca (2007)
e Siman (2004) foram o fundamento de suas reflexdes sobre
o ensino de Historia.

Brandao (2014) apresenta como objetivo geral de sua
pesquisa compreender de que forma a experiéncia docente
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contribuiu para o desenvolvimento do curriculo escolar.
Para isso, a autora, por meio de entrevistas, tentou identi-
ficar as bases teoricas em que os docentes fundamentam
suas decisoes que norteiam sua pratica pedagogica. Em sua
pesquisa, Brandao (2014) pensou os conceitos como a prati-
ca pedagogica, o papel da reflexdo na formacao do professor
como profissional, o curriculo no contexto da pratica, consi-
derando as perspectivas de Alarcao (2011), Imbernén (2000,
2007, 2009, 2011), Mizukami (2006, 2007), Novoa (2007),
Sacristan (1999, 2000, 2013), Schoén (2007) e Tardif (2012a,
2012b). Merece significativo destaque na dissertacao de
Brandao (2014) o capitulo dedicado a historia da disciplina
como saber curricular escolar. A disciplina foi contextuali-
zada tanto na Historia Geral quanto na Historia do Brasil. As
referéncias para o desenvolvimento desse capitulo foram:
Abud (2012), Bittencourt (1993, 2012, 2013), Fonseca (2010,
2012), Laville (1999) e Nadai (1993).

Lins (2015) procurou demonstrar o papel dos saberes
historicos como fundamento de uma proposta de ensino in-
tegrado no Instituo Federal da Paraiba (IFPB). Sua pesqui-
sa tomou como fundamento as teorias de Goodson (2012) e
Sacristan (2000) sobre curriculo quando o considerou em
sua complexidade e pluralidade; fatores solidamente pre-
sentes numa escola de Ensino Médio em virtude da diver-
sidade de saberes e sujeitos que se entrecruzam. Por essa
razao, o autor, além da pesquisa documental e bibliografica,
realizou também entrevistas orais com os pedagogos e pro-
fessores de Historia amplamente envolvidos no processo
de implantacao do Ensino Médio Integrado implantado no
IFPB. Para a reflexao sobre o ensino de Histéria, Lins (2015)
apoiou-se em Bittencourt (2011) e Monteiro (2007).
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A pesquisa de Cazula (2016) consistiu numa etnogra-
fia. Ele observou e analisou o trabalho pedagogico de dois
docentes; fundamentou-se na teoria geral do curriculo
partindo de diversas perspectivas: estudos culturais, curri-
culo critico e pos-criticos e curriculo oculto; apoiou-se em
Forquin (1993), Lopes (2013), Macedo (2012) e Silva (2003).
Para a reflexdo sobre o curriculo de Historia, o autor contou
com as contribuicoes de Bittencourt (2004). Todo esse emba-
samento teodrico teve como finalidade a analise do trabalho
dos professores observados em suas atividades pedagogicas.

A pesquisa de Ferreira (2016) diz respeito a uma ana-
lise bibliografica e documental em abordagem qualitativa
que relaciona o curriculo do ensino de Historia e as politicas
publicas voltadas para as construcoes curriculares escola-
res. Partindo de uma visao polissémica de curriculo, o autor
compreendeu-o como um resultado dialdgico das possibili-
dades multiculturais, tendo em vista que a escola é o ponto
de convergéncia para onde se encaminha toda diversidade.
Na perspectiva de Ferreira (2016), esse é o atual contexto
que as politicas publicas tém tomado como parametro para
a prescricao do curriculo a ser implementado nas escolas.

Em sua dissertacao, Martins (2016) propos o conhe-
cimento do processo historico que subsidiou a formacao
do curriculo de Historia da Educacao Basica, ressaltando
os conflitos inerentes a sua construcao. Destacou os emba-
tes politicos e ideoldgicos entre a Associacao de Professo-
res de Historia (Anpuh) e as reformas impostas no periodo
militar. Em resumo, Martins (2016) apresentou o curriculo
como solo de disputas politico-ideoldgicas entre o Estado e
a sociedade mediante analise de fatos historicos. Ela tomou
como referencial tedrico, dentre outros, o materialismo his-
torico de Gramsci ao apresentar o jogo dialético hegemonia/
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contra-hegemonia presente no conflito de classes expresso
no embate politico no terreno do curriculo. Além dos pos-
tulados de Gramsci, Martins (2016) fundamentou-se em
Arostegui para seguir as leituras das fontes historicas se-
lecionadas para a pesquisa, a saber, textos académicos dos
professores inseridos no contexto pesquisado.

Moreira (2016) mobilizou em sua pesquisa 0s pressu-
postos tedrico-metodologicos de Riisen, demonstrando o
papel da disciplina de Historia na formacao da consciéncia
historica. Além disso, propds um dialogo entre autores que
debatem a importéancia da construcao do curriculo como lu-
gar de disputas historicamente situadas. Tomou como fun-
damento para desenvolver seus estudos: Bittencourt (2013)
e Silva (2010). Ao abordar diversas concepcgoes de curriculo,
Moreira (2016) apresentou sua percepcao [do curriculo] fe-
nomenologica, que foge do império cientifico pretensamen-
te neutro e universal para uma visao de mundo centrada no
sujeito em sua experiéncia concreta, pessoal, subjetiva e
idiossincratica. Por meio dessa compreensao, o mundo sera
interpretado a luz de uma hermenéutica, o que dara maior
autonomia a narrativa individual, intérprete da realidade
mergulhada numa identidade com o todo social que esta si-
tuada em determinada conjuntura temporal e cultural.

Santos (2016) abordou a construcao do curriculo nos
programas educacionais do estado de Goias. Entretanto,
fundamentou sua narrativa na teoria geral do curriculo, es-
pecialmente em Apple (2000), Arroyo (2011), Sacristan (2013)
e Silva (2006). Em geral, esses autores trazem o curriculo
como uma correlacao de forcas em que os sujeitos travam
conflitos. Para esses autores, o curriculo ndo é uma entidade
abstrata dada, mas resultado da trama social.
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Vieira (2016), por sua vez, trouxe amplo aporte tedrico
no campo do curriculo. Apoiando-se em Silva (2010), a autora
desenvolveu a discussao sobre a influéncia da estrutura social
na elaboracdo do curriculo demonstrando sua viabilidade
conforme os interesses sociais dominantes. Para apresentar
a dimensao social do curriculo, como demonstrado por Silva
(2010), e explanar a aguda aproximacao entre teoria e pratica
presente na concepcao do curriculo, Vieira (2016) apoiou-se
em Sacristan (2000), ao passo que o autor compreende o cur-
riculo como praxis. Fundamentada em Goodson (2013), Vieira
(2016) mostrou a diferenca entre a concepcao do curriculo e
sua efetivacao, enquanto em Silva (2010) prevaleceram as de-
mandas e valores sociais; em Goodson (2013), prevaleceram
os aspectos individuais dos professores e alunos.

A pesquisa de Costa (2017) consistiu numa discussao
que analisou textos legais - tais como diretrizes — e conte-
udos curriculares agregados a observacao empirica por in-
termédio da Historia Oral, por entender que dizem respeito
a elementos que evidenciam o curriculo como expressao de
valores e praticas. A metodologia empregada, portanto, foi
pautada no entendimento de que o curriculo deve ser apre-
endido como movimento historico posto em pratica por su-
jeitos concretos.

Pessoni (2017) demonstrou em sua pesquisa, pela ana-
lise da narrativa dos alunos de 9° ano, de que modo o ensino
e o curriculo de Historia articulam-se para a construcao da
consciéncia histdrica. Para isso, fundamentou-se em Risen
(2001, 2007). A autora demonstrou ainda que o desenvolvi-
mento da consciéncia histérica se da de modo dinamico, e
nao estatico, o que pressupoe um movimento dialogico en-
tre os individuos. O curriculo foi, pois, o pano de fundo em
que foi pensada a formacao da consciéncia historica dos alu-
nos; quais influéncias exercem sobre essa formacao.
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Vieira (2018) teve como propdsito a analise da cons-
trucao curricular realizada no estado de Sao Paulo no pe-
riodo compreendido entre os anos de 1970 e 1980, marca-
do pelo retorno da disciplina de Historia da América. Sua
analise concentrou-se em trés eixos: contextos e sujeitos,
documentos curriculares e livros didaticos. A metodolo-
gia empregada foi uma analise bibliografica e documental.
No primeiro eixo, tomou como tedricos: Bittencourt (1996,
2011, 2015), Beired (2005), Dias (1997, 1998), Martins (1996)
e Zamboni e Conceicdo (2013). No segundo, Bittencourt
(2011). No terceiro, Bittencourt (1996, 2011, 2015), Cassiano
(2007), Choppin (2002, 2004, 2009), Masculo (2008), Mello
(2010, 2011, 2016) e Munakata (1997). O quadro adiante sin-
tetiza os problemas abordados pelos autores em seus res-
pectivos trabalhos.

Quadro 1 - Resumo das discussoes feitas nos trabalhos

pesquisados (continua)

Autor(es)/ano Titulo Temas discutidos
Tensao entre o curriculo
prescrito nos documentos
oficiais e a pratica docente;
teoria do curriculo; ensino
de Historia.

A contribuicio docente
para o desenvolvimento do
curriculo; leitura das bases
tedricas que fundamentam

as decisoes relativas ao

curriculo.

0 ensino de Histéria em
Bezerra, escolas publicas do inte-

PUCSP, 2014 | rior de Pernambuco: cur-

riculo, saberes e praticas

Praticas pedagogicas de
professores de Historia
dos anos finais do Ensino
Fundamental e saberes
curriculares

Brandao,
PUCSP, 2014

Em busca da integracao: a
re(construcdo) dos saberes | Teoria geral do curriculo;
Lins, UFPB, | historicos e osfundamen- |ensino de Historia; saberes

2015 tos de uma proposta de histéricos como funda-
Ensino Médio Integrado no {mento do ensino integrado.
IFPB (2004-2006)
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(continuacao)
Autor(es)/ano Titulo Temas discutidos
Diretrizes curriculares Analise do trabalho dos
estaduais de Histéria  |professores tomando como
Cazula, UEL, no Parana e orlent:a(;ao fundan}ento: teoria geral
temporal: perspectivase | do curriculo; estudos cul-
2016 sps . . i
praticas de professores da | turais; curriculo critico;
rede estadual de ensino: | pés-critico e oculto; curri-
Jacarezinho-PR culo de Historia.
Relaciona as politicas
Politicas publicas parao | publicasvoltadas parao
Ferreira, ensino de Historia: legisla-| curriculo; visao polissé-
PUCSP, 2016 |cao e o curriculo nacidade| micade curriculo como
de Sao Paulo resultado das relacoes
multiculturais.
Curriculo como solo de dis-
Entre propostas e refor- e s
mas: trajetorias e disputas putas politico-ideologicas
Martins, UFU, : - . entre Estado e sociedade;
na organizacao curricular <
2016 . s compreensao do processo
do ensino de Historia historico de construcao do
(1971-1987) ; ¢
curriculo.
Sobrg a aprendlzagem A disciplina de Historia na
dos regimes de sentido do f - A
- . ormacao da consciéncia
tempo histoérico escolari- s .
. . s historica; curriculo como
Moreira, zado: parametros criticos lugar de disputas histori-
UFRRJ, 2016 para estudo curricular 8 1SP .
. . ., . | camente situadas; visao de
sobre ensino de Historia .
. mundo centrada na inter-
para o 6° ano do Ensino retacio do suieito
Fundamental pretag jetto.
0 ensino de Historia em < .
., I Construcao do curriculo;
Goias na Educacio Basica . .
. teoria geral do curriculo;
Santos, UFGO, | nos programas curricula- p -
curriculo como correlagao
2016 res da Seduc/GO: do cur- s
P de forcas de sujeitos em
riculo em debate ao pacto .
~ conflito.
pela educacao
Influéncia da estrutura
Vieira, UERJ, Qs PCN eo lugar da tradl’- soc1a}1 na elabor:a(;ao do
cao: tensodes sobre o curri- | curriculo; tensdo entre
2016 e - L
culo de Historia elaboracao e efetivacao do
curriculo.
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(conclusao)
Autor(es)/ano Titulo Temas discutidos
Ensino de Histériana | Curriculo como expressao
escola publica: percursos | de valores e praticas; deve
Costa, UFU, | epraticasde curriculo(s) | ser apreendido como mo-
2017 no Ensino Fundamental: | vimento histdorico posto
Uberlandia-MG em pratica por sujeitos
(2010-2016) concretos.
Os curriculos de Historia | Articulacao entre ensino
. para o Ensino Fundamen- | e curriculo de Historia na
Pessoni, ., A - ca .
tal em Goias e a conscién- | construcao da consciéncia
UFGO, 2017 e s N .
cia historica dos alunos | historica, dindmica e dia-
(2004-2016) l6gica.
A construcao de um curri- | Construcao do curriculo
. . culo e seus usos: a propos- | assentado em trés eixos:
Vieira, N . ..
ta de Historia da América | contextos e sujeitos; docu-
UEPG, 2018 L . .
paral2 série do 2° grau | mentos curriculares; livros
(1980-1983) didéticos.

Fonte: Elaboracao propria (2019).

A relacdo entre sujeitos e saberes apresentada nas
pesquisas

Em termos gerais, todas as pesquisas pensam o cur-
riculo como construcao coletiva e historica, por isso, um
lugar de disputas politico-ideoldgicas e multiculturais. Em
virtude de essa compreensao ser preponderante nos traba-
lhos anteriormente analisados, outros temas a subsidiam:
sujeito, polissemia, sujeito concreto e consciéncia historica.
Além desses, fazem-se presentes reflexoes sobre o papel do-
cente e, obviamente, sobre o lugar das disciplinas e das pos-
sibilidades interdisciplinares.

Diante da pertinéncia de tais temas, pode-se deduzir
que o tema curriculo esta concentrado em dois conceitos
principais: “sujeito ou sujeitos” e “saber ou saberes”. No caso
das pesquisas analisadas, o saber historico. O quadro a seguir
exprime mais claramente a relacao que se quer estabelecer.
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Quadro 2 - Curriculo produto da relacio entre sujeito(s) e
saber(es)

Conceitos Temas abarcados

Construcao coletiva, Estado, multiculturalis-

mo, polissemia, disputas politico-ideologicas,

Sujeito(s) . i
. papel docente, sujeito concreto, consciéncia
Curriculo R s
historica dialdgica, sujeito intérprete.
Saber(es) Disciplinas, interdisciplinaridade, integracao

curricular, curriculo.
Fonte: Elaboracao propria (2019).

A proposta de compreensao do curriculo como produ-
to darelacao entre sujeito(s) e saber(es) nao quer se traduzir
numa simploria reducao semantica. Muito pelo contrario,
essa visao compartilha da polissemia expressa nos dois ter-
mos, bem como compartilha do fato de as possibilidades de
outros conceitos os orbitarem. O que se pretende com essa
relacdo é elucidar a questao trazendo para a discussao seus
dois possiveis pilares. Isso fica muito claro em Costa (2017)
e Vieira (2018). De acordo com Moreira (2016), o curriculo é
o lugar de disputas historicamente situadas e o lugar para
onde convergem as visoes de mundo centradas nas interpre-
tacoes dos sujeitos. Desse modo, a partir da elucidagcao do
que é o sujeito, bem como dos conhecimentos por ele instru-
mentalizados para a interpretacdo do mundo, sera possivel
pensar o curriculo historicamente situado.

Tomando como referéncia o observado neste estado
do conhecimento, uma pesquisa que tenha como objeto de
reflexao o curriculo, além de adentrar nos problemas epis-
temologicos das disciplinas, tem necessariamente que re-
fletir sobre a condicdo em que o sujeito é compreendido na
atual conjuntura, que se mostra multifacetada e fragmenta-
da em diversos setores, tais como ontologico, epistemologi-
co, cultural (multicultural) e socioldgico. A fragmentacao na
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qual hoje o sujeito esta submerso reflete-se também nos sa-
beres. E o pressuposto do materialismo histérico-dialético.
Para esse método, a visdo de mundo legitima as condicdes
materiais, que sao os objetos de reflexdo dos mecanismos
gnosioldgicos. Dai a necessidade de se abordar o problema
da dispersao curricular a luz da interdisciplinaridade.

E interessante observar que a reflexiio sobre os sujei-
tos e sobre os saberes segue direcoes opostas. A fragmenta-
cao do sujeito explicitada pelas teorias pds-estruturalistas,
por exemplo, traz em seu cerne a necessidade de demons-
trar o carater positivo dessa dispersao como condicao de
agregacao das diferencas numa sociedade plural. Assim,
ela desconstroi a nocao de centralidade do sujeito univoco
como prerrogativa de harmonia social. Portanto, o caminho
é percorrido do univoco para o fragmentado.

Em relacdo as disciplinas, é a fragmentacao que tem
sido vista como incapaz de promover a autonomia do sujeito
por causa da disparidade cada vez mais evidente (aparente-
mente) entre seus instrumentos tedricos e a realidade que
pretendem abarcar. Desse modo, o caminho percorrido tem
sido em direc¢ao ao entendimento do saber em uma totalida-
de gnosioldgica por meio da interdisciplinaridade como lu-
gar de reflexio das diferencas em uma unidade doadora de
sentido. Nesse caso, percorre-se o caminho do fragmentado
para o univoco. Em ambos os casos, a finalidade é a mesma:
a superacao das diferencas.

Conclusdes
Da analise pode-se concluir a caréncia de fundamen-

tacdo ontoldgica e epistemoldgica no trato sobre os concei-
tos de sujeito e saberes. A auséncia de tais reflexdes impe-
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de o entendimento de tais conceitos em sua profundidade.
Obviamente, esse fato ndo empobrece as pesquisas, pois seu
olhar esta voltado para direcoes que favorecem a compreen-
sao do problema, ainda que pontualmente. Entretanto, nao
chegam ao cerne em virtude da metodologia com que os sa-
beres cientificos tratam seus objetos ao ndo adentrarem em
seus fundamentos.

Salienta-se, no entanto, que se trata de uma limitacio
propria da natureza cientifica. Esta volta seu olhar apenas
para os aspectos empiricos ligados a relacdo de causa e efei-
to herdada da independéncia historica galgada pela ciéncia
frente ao método filosofico. Trata-se, pois, de uma diferenca
que poe filosofia e ciéncia em lados opostos na esfera do co-
nhecimento. Essa oposicao, no entanto, nao pode ser enten-
dida como distanciamento que dificulta a possibilidade de
um intenso dialogo.

E diante do que foi constatado que se presume a neces-
sidade de pensar o curriculo do ensino de Historia a partir
das contribuicoes da filosofia; mediante uma ontologia do
sujeito e uma epistemologia do saber historico. O conceito
de ontologia que guiara uma investigacdo visa a adentrar na
verdade do ser do sujeito por meio de uma interpretacao de
suas estruturas fundamentais, mediante uma hermenéu-
tica orientada pelo método fenomenologico (HEIDEGGER,
2000). O mesmo procedimento se aplicara a epistemologia
do saber historico por ficar explicito que, assim como a on-
tologia pergunta pela “natureza” (o que ¢é) do ser em geral,
a epistemologia pergunta pela “natureza” do conhecimento
cientifico, no caso, historico. Sendo, portanto, a epistemolo-
gia uma “ontologia do saber” ou “da ciéncia”, o método em-
pregado sera o mesmo, respeitando as particularidades dos
objetos.
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A proposicao de uma ontologia do sujeito para uma
posterior explanacao do que é o curriculo permitiria a com-
preensao desse conceito em seu fundamento mais origina-
rio a fim de aborda-lo em sua totalidade. A viabilidade dessa
tarefa é possivel porque, segundo Heidegger (2009, p. 218):
“[...] o homem é aquele ente cuja esséncia, isto é, a cuja cons-
tituicdo ontologica pertence originariamente, o fato de com-
preender algo assim como o ser. A existéncia so é fundamen-
talmente possivel na e por meio da compreensao do ser”. Em
seguida, com as contribuicoes das Ciéncias Antropoldgica,
Geografica, Historica, Sociologica, sera possivel delinear,
por meio do método cientifico, sua constituicao material.

Uma epistemologia do saber historico consistiria em
trazer a tona o fendomeno historico com vistas a apresenta-lo
em sua estrutura gnosiolégica como ciéncia que, para Hei-
degger (2009, p. 167), “[...] em sentido originario, [é] algo que
necessariamente pertence a existéncia do ser-ai [realidade
humana)]” e demonstrar sua capilaridade com os demais sa-
beres, justificando a necessidade de seu ensino sob 0 manto
dainterdisciplinaridade.

Apos a elucidacao de tais conceitos, o curriculo, natu-
ralmente, saltara aos olhos como uma necessidade inerente
de um ser (humano) que, socioldgica e politicamente, se ex-
prime por intermédio da difusao do conhecimento através
de suas instituicoes socialmente legitimadas. Diante dessas
constatacoes, percebe-se a pertinéncia de uma pesquisa
(cujos esbocos foram aqui tracados) que almeje esse propo-
sito, que é pensar o curriculo como estrutura dinamica re-
sultante da dialética sujeito-saberes.
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0 curriculo de Historia num contexto pés-moderno: uma
sintese dialética da relacao sujeito-saber

A constituicao da Historia como saber cientifico ocor-
reu somente no fim do século XIX como parte do esforgo das
Ciéncias Humanas, que buscavam sua autonomia metodo-
logica frente a Filosofia, a fim de se emparelharem as Cién-
cias Naturais, pioneiras nessa conquista. Suas bases ainda
ndao estavam consolidadas e, no inicio do século XX, a Esco-
la dos Annales ja lancara a Ciéncia Historica em uma crise
que questionou sua metodologia, lancando sua proposta de
“Historia-Problema”.

A Escola dos Annales nao apenas prop0s uma revisao
do método como também revolveu o status epistemologico
da Historia. Antes, preocupada com a reproducao fiel da
narrativa dos acontecimentos, a “Historia-Problema” traz
como proposta mais original a reflexao e um debrucar inter-
pretativo sobre os condicionantes dos acontecimentos para
que se sobressaisse dai ndo mais uma historia de herois, mas
das sociedades.

Ao se pensarem o ensino de Historia e as finalidades
almejadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) para o Ensino Médio, pergunta-se: que relacao pode
ser estabelecida entre a “Historia-Problema”, seu ensino na
escola, a estrutura de uma sociedade pos-moderna e as fina-
lidades do Ensino Médio previstas na LDB?

O entendimento da questdo suscitada passara pela
elucidacao da relacao entre o ensino de Histdria e sua con-
cretizacdo no cotidiano escolar. Seguidamente, sera de-
monstrado o porqué de o curriculo ser aqui concebido como
sintese dialética entre sujeito e saber. Por fim, como o en-
sino de Historia, atendendo as determinacoes legais, pode
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contribuir para a concretizacao das finalidades previstas
para o Ensino Médio.

Historia, seu ensino e a experiéncia escolar

A escola é o lugar onde o sujeito, como participe da
Historia na forma de uma consciéncia historica, percebe-se
numa experiéncia epistemologica. Essa assertiva nao des-
considera as outras experiéncias (sociais, culturais, politi-
cas...) possivelmente vivenciadas pelo sujeito nesse espaco.
O que se quer ¢ apenas se restringir ao aspecto cientifico
dessa relagao. Como lugar de promocao da apropriacio da
linguagem cientifica, a escola tem no curriculo de Historia
0 primeiro espaco de acesso a consciéncia historico-episte-
mologica. Essa apropriacdo ocorre a partir de uma experi-
éncia dialética entre os saberes adquiridos fora do ambiente
escolar e os que estdo por serem apreendidos nessa nova
realidade que se descortina diante dos olhos curiosos dos
alunos.

Sendo a consciéncia humana eminentemente dialé-
tica, o processo ensino-aprendizagem da disciplina de His-
toria sera mais eficiente quanto mais aproximar realidades
gnosiologicas que, apesar de opostas metodologicamente,
almejam a mesma finalidade. Fala-se, nesse caso, da narrati-
va e da Ciéncia Historica. Ambas cumprem a mesma finali-
dade, isto é, compreender as acoes humanas em dada estru-
tura de tempo.

O que esta previsto na LDB é que o Ensino Médio tera
como finalidade: a preparacao do jovem para a cidadania
mediante o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico. Dessa forma, ele sera capaz de rela-
cionar a teoria com a pratica no ensino de cada disciplina
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através do aprofundamento dos saberes, a fim de que possa
se aprimorar como pessoa humana (sujeito), fundamentan-
do suas acoOes na ética; prosseguir nos estudos, participar
e atuar de forma consciente na sociedade e no mundo do
trabalho.

No caso da disciplina de Historia, somente um ensino
que proporcione o desenvolvimento da consciéncia histo-
rica como condicdo humana de se entender no tempo e em
contextos culturais, sociais e politicos em determinada épo-
ca podera realmente favorecer a concretizagao de tais fina-
lidades. O alcance desses objetivos leva a crer que o ensino
de Historia deva ir além do mero aciumulo de informacoes e
promova, de fato, uma experiéncia com a Ciéncia Historica
para que possa envolver “[...] questoes tedrico-metodologi-
cas e ndo apenas o dominio de técnicas de ensino, que preci-
sam ser conhecidas, mas insuficientes para a compreensao
das questoes e dos desafios envolvidos” (GABRIEL; MONTEI-
RO, 2014, p. 34).

Uma escola consciente de seu papel como difusora dos
saberes cientificos (ou nao cientificos) e consciente da tran-
sitoriedade da verdade cientifica (ou nao cientifica), inclusi-
ve em relacdo a Ciéncia Historica, deve ter em foco a particu-
laridade com que o ensino se relaciona com os instrumentos
tedricos produzidos no &mbito cientifico no processo ensi-
no-aprendizagem. Para Gabriel e Monteiro (2014, p. 34):

Essa analise constitui, por sua vez, exemplo
vivo dos processos implicitos na producao
do conhecimento escolar em Historia, numa
perspectiva que assume que a incorporacao de
contribuicoes tedricas do campo da ciéncia de
referéncia ndo produz uma réplica, mas sim

um conhecimento com caracteristicas origi-
nais, proprias da cultura escolar.
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A escola, como promotora da apropriacao da lingua-
gem cientifica pelo sujeito que - historicamente - aprende,
deve ser zelosa com o processo ensino-aprendizagem por-
que seu compromisso nao é destruir os saberes herdados
pela cultura originaria do aluno, e sim munir esse individuo
de uma nova linguagem, como asseverou Freire (2014, p. 31)

Por isso mesmo pensar certo coloca ao profes-
sor ou, mais amplamente, a escola, o dever de
nao so respeitar os saberes com que os edu-
candos, sobretudo os das classes populares,
chegam a ela - saberes socialmente constru-
idos na pratica comunitaria —, mas também,
como ha mais de trinta anos venho sugerindo,
discutir com os alunos a razao de ser de alguns

desses saberes em relacdo com o ensino dos
conteudos.

Assim, ele podera, inclusive, ler sua cultura segundo
os instrumentos tedricos adquiridos na experiéncia escolar
e, por que nao, ler os saberes adquiridos nessa experiéncia
segundo os saberes herdados de sua tradi¢ao cultural, cons-
tituindo um proficuo exercicio dialético capaz de desenvol-
ver a autonomia intelectual discente. “Do lugar de onde fala-
mos nao podemos nos limitar apenas a pensar na selecao de
tramas a narrar; mas também em como transpor a estrutura
narrativa inerente a esse tipo de saber para a esfera do en-
sino de forma a possibilitar sua aprendizagem” (GABRIEL;
MONTEIRO, 2014, p. 38).

0 ensino, portanto, configura-se como outra realida-
de epistemolodgica sui generis, porque nao diz respeito a uma
reproducdo mecanica das conquistas cientificas. Trata-se de
uma realidade distinta da producao de saberes no que se re-
fere ao trabalho cientifico, uma vez que, como transposicao
didatica, esta cumprindo um papel pedagogico na formacao
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de um individuo na construcao de sua cidadania. Nesse sen-
tido, um professor habita uma fronteira entre a epistemolo-
gia, a medida que pensa o saber em seus aspectos metodo-
légicos, e a didatica, que pensa a formacéo do educando. E
nessa perspectiva que Penna (2014, p. 51) afirma que:

O dialogo entre uma Epistemologia da Histo-
ria voltada para a producio de um saber e
uma Didatica preocupada com a transposi-
cao e o ensino desses saberes ¢é inquestiona-
velmente proficuo para ambos os campos de
pesquisa. No entanto, tanto a Didatica quanto
a Epistemologia ndo podem descuidar do que
Chevallard chamou de problematica da utili-
zacdo ou [...] funcao social do saber.

Penna (2014) exorta para o que Chevallard denominou
de as quatro problematicas dos saberes: a producao, a trans-
posicdo, o ensino e a funcao social. De acordo com Penna
(2014), Chevallard afirmou que uma epistemologia deve in-
corporar essas quatro dimensdes inerentes ao conhecimen-
to em seu escopo de pesquisa sob pena de nao adentrar na
totalidade do problema epistemoldgico. Desde ja, afirma-se
que a escola € lugar sagrado para essas quatro dimensoes do
conhecimento operarem mutuamente.

A proporcao que o educando entra em contato com o
saber numa relacdo pedagogica, ele se compreende como
participe do saber e, consequentemente, de sua producao
(12 dimensao). O docente, encarregado de orientar e geren-
ciar a relacao discente-saber, zela para que a transposicao
(22 dimensao) transcorra de forma produtiva e significativa.
Arelacdo entre a primeira e a segunda dimensao configura o
ensino (32 dimensao). Da sintese das trés primeiras irrompe
a funcao social do saber (42 dimensao), que se concretiza em
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um triplo viés: 1) a funcéo social do saber ¢, ontologicamen-
te, anterior a sua propria constituicao, a medida que retune
os homens em dado contexto social para sua producao; 2) o
processo didatico também se constitui como uma funcao
social do saber, visto que comunica e forma o individuo se-
gundo suas conquistas teodricas; 3) o educando, de posse dos
recursos tedricos adquiridos no processo ensino-aprendiza-
gem, adentra na realidade, compreende-se numa identida-
de, assume-se como construtor do saber e, obviamente, seu
difusor. Ao mesmo tempo que o saber atua sobre o educando
ao configurar-se como funcao social, este tltimo passa a ser
agente, dando o sentido social a esse saber.

No que se refere ao ensino de Historia, ha que se con-
siderar sua natureza epistemologica como processo, com
o fito de que seu ensino propicie a formacao de um sujeito
protagonista tanto da producdo do saber histérico quanto
integrante de seus desdobramentos. Nesse entendimento,
as Orientacdes Educacionais Complementares aos Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCN+) determinam que:

Na historia, vista como processo, os acon-
tecimentos sociais sdo resultantes de um
conjunto de acdes humanas interligadas, de
duracao variavel, sucessivas e simultaneas,
em varios espacos do convivio social, motiva-
das por desejos ou necessidades de mudan-
ca ou de resisténcia, pela busca de solugoes
para problemas, por disputas e confrontos
entre agrupamentos de individuos, o que
gera tensoes, conflitos e rupturas e delineia
os movimentos da transformacao historica.
(BRASIL, 2002, p. 70).

Conforme o exposto, o ensino de Historia deve perpas-
sar por todo esse processo se seu intuito for a formacao do
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sujeito para o exercicio pleno de suas prerrogativas antro-
pologica, epistemoldgica, socioldgica, historica e politica; a
escola, por sua vez, deve ser o lugar onde a transposicao di-
datica va além da mera reproducdo mecanica das formulas
tedricas com fins aos exames internos e externos.

Curriculo: espaco de apropriacao tedrica da condicao
historica do sujeito

Conforme os objetivos do Ensino Médio citados na se-
cao anterior, os PCN+ apresentam como objetivo do ensino
de Historia nesse nivel da Educacao Basica:

O desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades cognitivas que conduzam a apropria-
cao, por parte dos alunos, de um instrumental
conceitual - criado e recriado constantemen-
te pela disciplina cientifica -, que lhes permita
analisar e interpretar as situacoes concretas
da realidade vivida e construir novos concei-
tos ou conhecimentos. (BRASIL, 2002, p. 77).

Tomando como fundamento tais pressupostos, um
curriculo para o ensino de Histdria deve contemplar saberes
que estimulem competéncias e habilidades que possibili-
tem a formacao de um individuo consciente de sua condicao
histodrica, tanto do ponto de vista epistemolégico - produtor
de conceitos — quanto historico, isto ¢, inserido no interior
desse processo.

Para cumprir essa finalidade, um curriculo deve ser
um ponto de contato entre a historicidade de um sujeito que
ainda nao se percebe epistemologicamente como historico
- apesar de sua condicao ontologica constitui-lo originaria-
mente numa estrutura de historicidade que se manifesta
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nas formas primitivas de narrativas genealogicas, por exem-
plo - e os conceitos elaborados pelos esforcos epistémicos
da Ciéncia Historica.

Desse choque metodologico o sujeito ressurge de uma
letargia que o manteve cego frente a um acontecimento gno-
sioldgico onipresente, bem como cego de sua condicao intra-
processual na dimensao historica. De posse dos conceitos, o
sujeito ingressara nos atrios de uma nova linguagem, que o
conduzira a uma nova seara, sem que precise abandonar a
verdade cultural na qual se encontrava inserido. Esse exerci-
cio construira, em tese, um sujeito competente, epistemolo-
gicamente capaz de “manusear” os conceitos tedricos, visan-
do a uma leitura historica da realidade, de modo que ela se
descortine em possibilidades metodologicas de apropriacao
dessas estruturas. Dessa forma, percebendo-se agente do
acontecer historico, o sujeito pode atuar consciente de sua
condicao complexa no contexto historico-material.

Um docente, ao pensar o curriculo do ensino de His-
toria com esse proposito, deve articular a Ciéncia Histori-
ca com outras areas do conhecimento em sua atividade de
planejamento, a fim de construir uma estratégia pedagogica
que propicie a insercio do discente na estrutura metodolo-
gica dessa ciéncia. Nesse sentido, Gabriel e Monteiro (2014,
p. 38) descrevem que:

Por meio do conceito de estrutura narrativa
ou narrativa historica, o estreitamento do di-
alogo entre os campos da Epistemologia, His-
toria e Curriculo pode ser um caminho mui-
to fecundo para a construcio de referenciais
tedrico-metodoldgicos capazes de oferecer
chaves de leitura para a compreensao e expli-

cacdo da producdo dos contetidos historicos
ensinados nas escolas.
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O entendimento de Gabriel e Monteiro (2014) pensa
um ensino que articule as duas pontas do processo pedago-
gico, isto é, o sujeito e os saberes. Dessa forma, o curriculo
irrompe como uma sintese entre dois polos - sujeito e sabe-
res — que se desenvolvem numa relacio dialética; trata-se,
justamente, da relacao entre a condicao narrativa humana
de se exprimir acerca da realidade e a condicio epistemolo-
gica de producao da ciéncia, no caso em questao, Ciéncia His-
torica. Tanto a narrativa, mesmo aquela que nao se orienta
pelo método cientifico, quanto a Ciéncia Historica cumprem,
em seus respectivos espectros, o mesmo papel gnosiologico:
desvelar os “mistérios” que envolvem as consequéncias das
acoes humanas no tempo. Em suma, pode-se deduzir da con-
tribuicao de Gabriel e Monteiro (2014) que ha uma necessida-
de de aproximacao entre os conceitos de sujeito (narrativa)
e saberes (epistemologia) como estruturas fundamentais do
curriculo. Prescindir dessa relacao é condenar o curriculo a
um amontoado ilogico e ininteligivel de informacoes vazias.
Conforme aponta Cavalcanti (1998, p. 139):

Em sintese, no processo de ensino-aprendiza-
gem ha uma relacao de interacao entre sujeito
(aluno em atividade) e objetos de conhecimen-
to (saber elaborado) sob a direcao do professor
que conduz a atividade do sujeito ante o obje-
to, para que este possa construir seu conheci-
mento. Na base dessa proposta, estd uma vi-
sdo interacionista e construtivista da relacao
sujeito e objeto do conhecimento.

A relacdo sujeito-saberes é o fundamento historico-
-epistemologico que sustenta a producao de um curriculo.
Em qualquer sociedade, o processo educativo tem como
finalidade a formacao daqueles que darao continuidade a
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jornada de um grupo rumo ao objetivo definido segundo as
necessidades sociais, culturais, politicas... determinadas
coletivamente. Por exemplo, os espartanos, uma sociedade
afeita a beligerancia, tinham na adestracao do corpo, ginas-
tica, uma de suas principais metas. Nao ha excelente guer-
reiro sem o dominio de suas faculdades fisicas. Os atenien-
ses, da era de Péricles, afeitos a um governo democratico
(ainda que restrito), atribuiam a sua Paideia a formacao para
habilidades discursivas com vistas ao digladiar verbal na
agora. Osjudeus, que tinham o cultivo da fé como amalgama
de sua constituicao politica, zelavam precipuamente pela
formacao religiosa, fundamento de todas as outras formas
de relacao social, principalmente, a ideia de familia centra-
lizada na figura do pai, correlato de sua compreensao divina.
Toda forma de educacao pressupde na base de sua
execucdo a presenca da relacdo dialética sujeito-saberes,
porque o fim do processo pedagogico é a constituicao de um
sujeito mediante o ensino de saberes que promovem os va-
lores socialmente construidos para que esse mesmo sujei-
to possa reproduzi-los, construi-los, reconstrui-los numa
dindmica de criacdo e recriacdo de si mesmo e da estrutu-
ra social, capaz de abarcar as novas exigéncias advindas do
processo historico. Essa perspectiva é compartilhada por
Libaneo (1995 apud CAVALCANTI, 1998, p. 139, grifos da au-
tora), ao afirmar que o processo pedagogico:
E sécio porque compreende a situacio de en-
sino-aprendizagem como uma atividade con-
junta, compartilhada, do professor e dos alu-
nos, como uma relago social entre professor
e alunos ante o saber escolar. E construtivista

porque o aluno constroi, elabora, seus conhe-
cimentos, seus métodos de estudo, sua ativi-
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dade, com a ajuda da cultura socialmente ela-
borada, com a ajuda do professor.

No processo ensino-aprendizagem, cuja sintese esta-
belece-se em certa medida na elaboracao do curriculo, ten-
do como fim e fundamento o sujeito e os saberes, o ensino de
Historia nao pode prescindir de sua presenca na constitui-
cao de seu curriculo, afinal, “[...] o conhecimento corporifi-
cado como curriculo educacional ndo pode mais ser anali-
sado fora de sua constituicao social e histérica” (MOREIRA;
SILVA, 1995, p. 20). O professor, ao elaborar seu programa,
precisa conhecer seus alunos, suas demandas, suas relacoes
sociopoliticas se sua finalidade for uma educacio que po-
tencialize o exercicio dessas faculdades sdcio-historicas nas
quais eles se encontram inseridos.

Ensino de Historia e constru¢ao das identidades: as
multiplas demandas de um tempo pés-moderno

Os estudos culturais trouxeram para um debate fran-
co vozes silenciadas pelas construcoes tradicionais, poli-
ticas e socialmente dominantes. A constatacao levantada
pelos novos estudos somados aos movimentos sociais pelos
direitos femininos, raciais e homoafetivos nao deu visibili-
dade apenas a esses grupos, demonstrou também a legitimi-
dade de suas reivindicacdes. A consequéncia mais evidente
disso foi a contestacdo da nocao de cultura como verdade
dada. Agora pensada como processo, a cultura ganhou di-
mensao dinamica e politica. Um territorio de conflito entre
grupos diversos que disputam seus respectivos espacos.

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

O silenciamento ao qual alguns grupos eram subme-
tidos perpetuava-se mediante aparelhamento das classes
dirigentes, do Estado e de suas instituicoes, como propa-
gadoras de sua visao de mundo. Essa difusao dos valores de
uma classe foi denominada por Gramsci de hegemonia e de
aparelhos ideoldgicos do Estado, suas instituicoes difuso-
ras, segundo Althusser (1970, p. 22), “[...] por outras palavras,
a Escola (mas também outras instituicoes de Estado como
a Igreja ou outros aparelhos como o Exército) ensinam ‘sa-
beres praticos’, mas em moldes que asseguram a sujeicao a
ideologia dominante ou o manejo da ‘pratica’ desta”.

Ora, se a compreensao de cultura se modificou, era
natural que a escola passasse também a ser terreno de an-
tagonismos, uma vez que ela também é um desses aparelhos
que ideologicamente reproduzem os conteudos culturais
legitimados mediante o curriculo. Este, por sua vez, é a sin-
tese ultima desses conflitos. Assim afirmam Moreira e Silva
(1995, p. 28):

Nesse entendimento, o curriculo nao € o vei-
culo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido, mas o terreno em que ativamente
se criara e produzira cultura. O curriculo é,
assim, um terreno de producao e de politi-
ca cultural, no qual os materiais existentes
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funcionam como matéria-prima de criacao,
recriacio e, sobretudo, de contestacdo e
transgressao.

Nessa nova perspectiva curricular, o ensino de His-
toria, pautado na metodologia dos Annales como “Historia-
-Problema”, encontra terreno fértil para sua construcao.
Tanto na Escola dos Annales quanto nos estudos culturais do
curriculo, prevalece uma compreensao de realidade aberta,
descentrada e dindmica, o que permite a possibilidade de
multiplos caminhos e a necessidade de um sujeito capaz de
transitar numa estrutura movedica que o obriga a encarar
a austeridade da incerteza. Esse novo sujeito, agora autono-
mo, tem em sua condicio livre a possibilidade de reescrever
a realidade, significa-la, traduzi-la. A verdade agora surge
como hermenéutica, visto que a realidade desvela-se como
problema. Essa nova forma de relacdo traz como necessi-
dade imanente um sujeito autonomo, consciente, critico.
Diante dessa nova perspectiva, pergunta-se: de que maneira
o ensino de Historia configura-se no curriculo para constru-
cao dasidentidades em que a diferenca impde-se como valor
fundamental da sociedade de nosso tempo?

O inciso III do artigo 35 da LDB determina que uma
das finalidades do Ensino Médio ¢ “[...] 0 aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico” (BRASIL, 1996). Um ensino de Historia que
possa contextualizar todas essas transformacoes demons-
trando os aspectos historicos, sociais, politicos e culturais
que desencadearam tais eventos provavelmente permitira
ao aluno, como sujeito histdrico, sua introducao na socieda-
de como agente critico e promotor de mudancas. Essa inser-
cao devera ser iniciada com um curriculo que o introduza no
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coracao dos acontecimentos para comp6-lo junto ao quadro
da Historia, de sua historia. Essa proposicao fundamenta-se
na relacao que as teorias criticas estabelecem entre cultura
e curriculo.

Na tradicdo critica, a cultura néo é vista como
um conjunto inerte e estatico de valores e co-
nhecimentos a serem transmitidos de forma
nao problematica a uma nova geracio, nem ela
existe de forma unitaria e homogénea. Em vez
disso, o curriculo e a educacgao estao profun-
damente envolvidos em uma politica cultural,
o que significa que sao tanto campos de produ-
cdo ativa de cultura quanto campos contesta-
dos. (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 26).

Um curriculo de Historia que nao contemple as de-
mandas de uma sociedade complexa e fragmentada dificil-
mente formara um cidaddo com pensamento critico, com
autonomia intelectual, que seja capaz de agir segundo os pa-
rametros éticos e a perspectiva de humanidade reivindicada
por nosso tempo, concomitantemente reconhecida e exigi-
da pelos documentos legais que regem a educacao brasilei-
ra. Essas demandas deverao contemplar os problemas poli-
ticos, sociais e culturais que contextualizam nosso tempo.
Entre elas estdo: as politicas de afirmacéio étnico-raciais, as
relacoes de género e os temas ligados ao movimento das Lés-
bicas, Gays, Bissexuais, Transexuais e Transgéneros (LGBT).
Essas trés problematicas tornaram-se mais evidentes com
as manifestacoes sociais que eclodiram em todo o mundo
na década de 1960. As ciéncias sociais acompanharam esses
acontecimentos e suas contribui¢oes resultaram na teoria
critica do curriculo.

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

No Brasil, as politicas de afirmacao étnico-raciais tém
origem nos movimentos sociais organizados pelos descen-
dentes dos homens e mulheres trazidos do continente afri-
cano para serem aqui escravizados. Invisibilizada pelas ins-
tituicoes do Estado que nao a incluiu na cidadania brasileira
desde o fim do regime escravocrata, a populacao negra nao
tinha direitos garantidos. Se a Lei Aurea libertou-a dos gri-
Ihoes de ferro dos senhores de escravos, ela os acorrentou
nos grilhoes da exclusao social, muito mais dificeis de serem
rompidos, por terem suas raizes na cultura.

Os diversos movimentos que mantinham vivos os an-
seios dessas pessoas por igualdade de condi¢oes encontra-
ram nos estudos antropoldgicos brasileiros realizados entre
as décadas de 1960 e 1980 um importante aliado no combate
a discriminacao racial e na conscientizacao da divida histo-
rica do Brasil com a populacgao afrodescendente. Da conjun-
cao dos movimentos sociais com os estudos antropologicos
e as politicas sociais de governos de perfil progressista di-
versas medidas surgiram, o que possibilitou vislumbrar a
inclusao da populacio negra em diversos segmentos, antes
privilégio dos brancos. Essas medidas estao reunidas num
movimento chamado de “politicas afirmativas”. Dentre
elas, a sancao em 2003 da Lei n°® 10.639, a qual instituiu que,
“[...] nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre
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Historia e Cultura Afro-Brasileira” (BRASIL, 2003). A refe-
rida lei teve um impacto muito relevante. A mudanca mais
drastica ocorreu no livro didatico. Se antes da lei os livros de
Historia traziam a presenca do povo negro em timidas notas
de rodapé, agora trazem sua historia desde sua origem.

O docente de Historia tem um volume grandioso de
materiais para abordar a questao racial, e isso nao se deve
apenas a mudanca nos livros didaticos, porque a Historia do
Brasil é um laboratorio vivo para compreender a construcao
das representacdes sociais referentes as questoes raciais. Na
sala de aula, se o ensino de Historia nao abordar essa tema-
tica introduzindo os alunos no seio desse problema, o papel
social, cultural e politico do curriculo e do ensino de Histo-
ria caira numa completa obsolescéncia. Nao havera cidada-
nia plena sem a abordagem dessa questao.

As questdes de género tém como principal bandeira
0s movimentos sociais que reivindicam os direitos femini-
nos e a equanimidade juridica entre homens e mulheres. No
Brasil, esse movimento tem forte influéncia das manifesta-
coes internacionais que estao na vanguarda. Dentre as con-
quistas estao o voto feminino, logrado em 1932, e a igualdade
juridica, alcancada mais recentemente. As representacoes
do que sdo o feminino e o masculino sao produtos culturais,
sendo, pois, dindmicas. O que era compreendido como pra-
tica exclusivamente masculina hoje pode ser atribuido ao
feminino, e vice-versa. Essa dindmica é construida e recons-
truida no seio do acontecer historico e tem como fundo mu-
dancas sociais, culturais, politicas e economicas.

Toda construcao social tem uma historicidade fun-
damentada nessas dimensoes. Desvela-las na pratica peda-
gogica é um dever se o ensino de Historia ndo quiser ficar
restrito a narrativa inerte dos fatos sem a devida problema-
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tizacdo e sem o convite a reflexdo para o desenvolvimento do
pensamento critico, condicao fundamental para um exerci-
cio consciente da cidadania.

Os movimentos sociais que lutam pelos direitos LGBTs
tiveram maior visibilidade, principalmente no campo politi-
co, também em virtude dos governos progressistas. O apoio
das instituicoes do Estado, tais como os Tribunais e o Poder
Legislativo, efetivou-se como a principal arena de constitui-
cao da legitimidade das reivindicacoes desse grupo.

Dessaforma, o ensino de Historia, em sua atividade pe-
dagogica, pode tratar desde as origens desses movimentos,
de suas conquistas politicas de liberdade de expressao e de
vitorias juridicas importantes, como o direito ao casamento
civil e a adocao de filhos, para trazer aos alunos a historici-
dade das representacoes sociais acerca dessa comunidade.
E importante que o discente tenha a percepcao de que sio
construcoes historicas e sociais que promovem as atitudes
de preconceito (aversao) ou tolerancia (respeito) para com
a diferenca. Um bom exemplo seria mostrar as percepcoes
de povos diferentes e seus posicionamentos sobre a mesma
questao, demonstrando os aspectos sociais e culturais que
subsidiam essa diferenca e de que modo tais representacoes
chegaram aos nossos dias.

Dessa constatacao o educando teria a compreensao
de como o saber, uma estrutura abstrata, esta diretamente
ligado as relacdes historico-materiais. Noutras palavras, os
saberes sao legitimados pelas praticas sociais. Para Foucault
(1999), as praticas sociais sao regulamentadas por quem de-
tém o poder. Esse poder, portanto, regula o comportamento
por meio dos saberes instituidos:

O poder produz saber (e ndo simplesmente
favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o
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porque € 1til); que poder e saber estdo direta-
mente implicados; que nao ha relacao de po-
der sem constituicio correlata de um campo
de saber, nem saber que nao suponha e nao
constitua ao mesmo tempo relacoes de poder.
(FOUCAULT, 1999, p. 30).

As teorias criticas do curriculo, influenciadas pela
filosofia de Foucault e de outros filosofos pos-estruturalis-
tas, ao compreenderem essa relacao, confirmam a dialética
infraestrutura e superestrutura de Marx e a capacidade da
ideologia de justificar as relacoes desiguais de poder res-
ponsaveis pelo controle social das classes dominadas pela
classe dominante. Gramsci também demonstrou isso em
sua obra ao relacionar o par hegemonia e contra-hegemonia.
Numa sociedade pos-moderna, esse conflito tornou-se mais
evidente quando as Ciéncias Sociais investigaram as prati-
cas educacionais difundidas nas escolas. Com isso, conclu-
iram que:

O curriculo existente, isto é, o conhecimento
organizado para ser transmitido nas institui-
coes educacionais, passa a ser visto nio ape-
nas como implicado na producéao de relacoes
assimétricas de poder no interior da escola e
da sociedade, mas também como historica e

socialmente contingente. (MOREIRA; SILVA,
1995, p. 21).

Disso resulta que o aluno, muito mais do que mero es-
pectador no processo ensino-aprendizagem, tem na escola e
no manuseio dos recursos teoricos apreendidos no processo
pedagogico espaco e instrumentos de significacdo e ressig-
nificacdo gnosioldgica, contestacao politica, construcao e
reconstrucao epistemoldgica dos saberes.
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Essa mobilidade permitira ao educando o transito
consciente na estrutura instavel da realidade, que se tornou
mais evidente diante das crises e dos conflitos que eclodi-
ram no século XX. Desse modo, o ensino de Historia deve
possibilitar, mediante seus instrumentos conceituais, a
apreensao da dindmica histdrico-social do hoje em dialogo
com o ontem, demonstrando a natureza volatil das relacoes
humanas e a condicao do sujeito p6s-moderno.

Um ensino de Historia que possa situar e contextua-
lizar o sujeito em seu tempo pode se configurar como uma
chave para a compreensao de si proprio como coautor de
seu destino. Se com Foucault (1999) a sentenca “o poder pro-
duz saber” demonstra o controle exercido pela sociedade
sobre o individuo, sua inversao “saber é poder” explica que,
somente fundada no conhecimento, a iniciativa individual
concretiza-se como possibilidade real de mudanca, portan-
to, como politica.

Conclusoes

A escola constitui-se como espaco coletivo de apro-
priacdo do conhecimento cientifico. Essa apropriacio, no
entanto, deve ocorrer de modo dialégico com as experién-
cias gnosiologicas vivenciadas pelos educandos em suas
relacdes sociais primeiras, originarias de sua constituicao
comunitaria.

Entender o ensino de Historia nessas novas bases re-
quer, por parte do professor, compreender que o processo
pedagogico deve ser subsidiado pela didatica e pela epis-
temologia a fim de que o objeto de conhecimento possa se
configurar como estrutura que deve cumprir uma funcao
social, como corrobora o pensamento de Penna (2014).
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Numa sociedade p6s-moderna, o ensino de Historia,
segundo o determinado na LDB, tem por finalidade criar
condigoes epistemoldgicas para o desenvolvimento da au-
tonomia e da criticidade do discente para o exercicio cons-
ciente de sua cidadania diante da fragmentacao e volubilida-
de das identidades que configuram nosso tempo. Um ensino
de Historia que nao conduzir o discente a particularidade
da percepcao historica de seu tempo nao estara cumprindo
nem o disposto na lei nem a funcao epistemoldgica e social
que seu tempo requer.

Muito mais do que reproduzir mecanicamente os
avancos epistemoldgicos e didaticos da ciéncia e da discipli-
na de Historia, respectivamente, seu exercicio pedagogico
deve visar ao amadurecimento epistemoldgico no que se re-
fere a consciéncia historica do discente. Para isso, o docen-
te, além de conhecer seu objeto de atividade, deve compre-
ender seu transito epistemologico e constituicao ontologica
para sua atividade habitar na verdade do ser da Historia.
Obviamente, uma verdade numa perspectiva contextual e
hermenéutica. E preciso que ele pergunte: “O que é a Histo-
ria?”. Somente a reflexao a partir do “¢” podera conduzi-lo
a proximidade com a esséncia do saber que ele representa,
possibilitando uma livre relacao entre o ser da Historia e sua
existéncia (HEIDEGGER, 2007).
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EPILOGO

inicio desta aventura teorica procurou investigar
os fundamentos do ensino de Historia com vistas a compre-
ender sua praxis no atual contexto historico, social e cultu-
ral. Trés pressupostos orientaram a pesquisa: 1) o sujeito
deve ter primazia nas reflexdes sobre o ensino; 2) a formacao
para a cidadania nao pode prescindir da interdisciplinarida-
de como fundamento do processo cognitivo no processo pe-
dagogico; 3) o curriculo é resultado da relacao entre sujeito
e saberes.

Do primeiro pressuposto, objeto do capitulo “Estru-
tura epistemologica do sujeito”, ficou esclarecido o lugar do
sujeito no processo cognitivo como intérprete da realidade.
Seus instrumentos nessa atividade inerente a sua constitui-
cao ontologica sao os saberes por ele produzidos na relacao
com seus pares em dada sociedade historicamente situada.
Demonstrou-se o papel de cada uma das disciplinas elenca-
das no corpo das Ciéncias Humanas do curriculo do Ensino
Médio na compreensao das representacoes das estruturas
que compoem esse sujeito. Essas analises permitiram vis-
lumbrar a amplitude das ciéncias — Historia, Geografia e So-
ciologia (Antropologia e Ciéncia Politica) — e da filosofia na
formacao dos discentes. Tais saberes em muito ultrapassam
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o0 que comumente € esperado no processo de escolarizacao,
a saber, a vaga memorizacao de formulas e conceitos tendo
como finalidade o sucesso no vestibular e nas avaliacoes de
larga escala.

Na segunda compreensao, que foi pensada no capitu-
lo “Interdisciplinaridade e ensino de Historia”, procurou-se
demonstrar a preeminéncia da interdisciplinaridade na
construcao do conhecimento. Ficou evidenciado que o co-
nhecimento é a mediacdo entre o sujeito em sua estrutura
solipsista e a realidade em sua diversidade. Desse modo,
sendo o sujeito uma unidade, sua relacao com o mundo da-
-se na reuniao da multiplicidade numa totalidade que ele
busca abarcar por meio dos conceitos por ele elaborados em
sua relacao tedrico-concreta com o mundo, resultando nos
saberes socialmente produzidos. Assim, a multiplicidade
somente faz sentido na perseguicao de um todo mediante
atividade hermenéutica possibilitada por sua condicao de
ente que interpreta o mundo por meio da linguagem.

Da relacéo entre o sujeito que se constitui como intér-
prete da realidade (1° pressuposto) e a possibilidade de abar-
car a diversidade dos fendmenos numa totalidade fundada
na interdisciplinaridade mediante recursos tedrico-praticos
(2° pressuposto), ficou explicito ser o curriculo (3° pressu-
posto) a instituicao social que reune os saberes socialmente
legitimados necessarios para a formacao do sujeito coerente
com as necessidades sociais de seu tempo e lugar num pro-
cesso ensino-aprendizagem que deve priorizar uma educa-
cdo capaz de possibilitar ao individuo o aprimoramento de
sua capacidade dialogica e interpretativa através do dominio
tedrico-conceitual dos instrumentos cognitivos produzidos
pela sociedade. O ambiente onde esse processo acontece é a
escola.
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A pesquisa, portanto, evidenciou, mediante a pergun-
ta pelo fundamento do ensino de Historia no Ensino Médio,
uma estrutura ciclica cujo movimento esta estruturado no
todo dialético, cujo curriculo irrompe como sintese entre o
sujeito e o saber: o sujeito implica o saber (interdisciplina-
ridade), que implica o curriculo, que, novamente, implica o
sujeito em sua relacdo com o mundo. Essa estrutura circular
remete a compreensao historiografica de Ricoeur (1997), que
a denominou de “circulo hermenéutico”, cujas etapas sao: a
configuracao, a refiguracao e a leitura.

Desse modo, o saber historiografico dentro de sala de
aula, como disciplina, irrompe como meio que permite o
alcance dos fins propostos para o Ensino Médio segundo a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei
n° 9.394/1996, que, de modo geral, sdo: a consolidacao e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no En-
sino Fundamental; a preparacao basica para o trabalho e
para a cidadania do educando; o aprimoramento do edu-
cando como pessoa humana, incluindo a formacao ética, a
autonomia intelectual e o pensamento critico; e, por fim, a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica.

Todos esses objetivos almejados na LDB somente sio
possiveis mediante uma educacdo que promova a autono-
mia intelectual. Esta, no processo pedagogico escolar, pas-
sa diretamente pelo contato com os saberes produzidos
pelas ciéncias e apresentados nas disciplinas curriculares.
Tais conhecimentos, se apresentados numa relacao inter-
disciplinar e transdisciplinar (relacdo com outros saberes
nao cientificos), numa estrutura pedagogica que estimule o
pensamento critico, poderao desenvolver no discente a per-
cepcao teodrica capaz de interpretar a realidade a fim de que
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possa se posicionar criticamente em relacdo as demandas
sociais.

Hoje, as demandas sociais prenhes da diferenca em
virtude da possibilidade de abertura para a pluralidade de
comportamentos e opinioes exigem dos atores sociais maior
tolerancia frente a diversidade. O exercicio da tolerdncia
passa necessariamente pela capacidade cognitiva de leitura
da realidade e pela nocao de verdade como construcao his-
torica e social, por isso, contextual e volatil. Essa perspecti-
va de realidade exige uma gama de competéncias cujos sa-
beres cientificos podem contribuir para a sua consecucao,
desde que o compromisso com tais saberes parta do aprimo-
ramento ético do ser humano.

Entre os saberes cientificos que compoem o curricu-
lo escolar, encontra-se o historiografico. Esse saber, como
“ciéncia dos homens no tempo”, como afirmou Bloch (2002),
traz a compreensao de tempo na condicao de conceito, por-
tanto, como estrutura cognitiva passivel de leitura. Heideg-
ger em “O conceito de tempo na Ciéncia Historica”, de 1915,
propde a nocao de tempo historico como qualitativo e hete-
rogéneo. Tal compreensao traz em seu cerne a necessidade
de tempo histérico como um objeto aberto a interpretacao
e a compreensao. Logo, o homem, como ser historico, cons-
troi sua historicidade em diadlogo com o tempo. O descarte
da possibilidade interpretativa como condi¢ao fundamental
do homem impede-o de participar em sua totalidade ontolo-
gica, que € a de um ente que age mediante compreensao da
realidade.

Do entendimento de que Historia é interpretacao da
realidade por meio da construcio metodoldgica assentada
na capacidade narrativa humana é que se defende a necessi-
dade de se repensar seu ensino no contexto escolar. Esse re-
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pensar visa a introduzir o docente e o discente no processo
ensino-aprendizagem numa concepcao de ensino que pos-
sibilite ao aluno perceber-se ator, intérprete e construtor
tanto do processo historiografico como presenca no mundo
quanto de sua concepcao e construcao historico-metodolo-
gica, ou seja, como processo cognitivo mediador entre o ho-
mem e a realidade historico-conceitual.

A visao da Ciéncia Historica, como possibilidade cog-
nitiva humana de interpretacao da realidade, tem seu senti-
do completo quando o sujeito é compreendido como o pilar
dessa estrutura. A Historia ¢, portanto, a ciéncia pela qual o
homem, como sujeito, em sua multiplicidade 6ntica, perce-
be-se no tempo. O tempo é, portanto, numa percepcao his-
torica, uma estrutura fundamental conceitual (cognitiva) de
realizacao do seu ser.

A multiplicidade 6ntica acima sugerida e apresentada
no capitulo “Estrutura epistemoldgica do sujeito”, resumida
nas quatro perspectivas apresentadas: espacial, historica,
socioldgica (antropologica) e epistemoldgica, ganha sentido
na narrativa. Essa narrativa configura-se como historicida-
de. Esta, por sua vez, é responsavel pelo emprego de sentido
arealidade. E o sentido que est4 no inicio e no final da ativi-
dade humana.

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

Nessa perspectiva, as teorias criticas e pos-criticas
tém exercido um importante papel na critica ao curriculo,
demonstrando o carater opressor com o qual ele se impoe

ENSINO DE HISTORIA E INTERDISCIPLINARIDADE: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS




166

no contexto escolar sem pensar a diversidade. O curriculo,
como reuniao dos saberes que devem ser reproduzidos na
sala de aula, precisa ter seus pressupostos discutidos a fim
de contemplar a diferenca com o objetivo de formar o cida-
dao aberto a pluralidade de opinioes e comportamentos.

Repensar o ensino de Historia investigando o funda-
mento epistemoldgico da Ciéncia Historica possibilitou a
compreensio de sua natureza socioldgica, uma vez que a
narrativa da-se no seio coletivo. A coletividade, que é a razao
da narrativa historiografica, tem sua unidade fundamental
no sujeito. Este é o porta-voz do todo. A razio historiogra-
fica anterior aos Annales identificava os anseios da coletivi-
dade com a narrativa nacional, tornando o individuo invisi-
vel frente a homogeneidade coletiva. A Historia dos herois
selecionava determinados atores e fazia deles pedestais dos
ideais politicos que representavam a unidade da nacao. Ha-
via certa cumplicidade entre a figura dos herois e os inte-
resses das classes dirigentes. Eram estas que atribuiam a si
a autoridade pela narrativa da “verdade”. Esta verdade era
difundida pelas instituicoes do Estado, principalmente, as
educacionais.

Hoje, a Ciéncia Historica e seu ensino, do ponto de vis-
ta epistemologico e pedagogico, respectivamente, podem ser
compreendidos como resultados de quatro aportes teoricos
importantes. O primeiro foi a perspectiva historiografica
dos Annales, que, primando por uma Ciéncia Historica que
valoriza a interpretacao das circunstancias, valorizou a His-
toria das Sociedades. O segundo compreendeu as contribui-
coes de Ricoeur, que, em parte, negou o cientificismo daque-
les em favor de uma poética da narrativa a fim de trazer uma
Historia prenhe de razao, mas, sobretudo, de sensibilidade.
Essa visao fez ascender com maior intensidade a figura do
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sujeito. O terceiro contemplou o ponto de vista pos-estrutu-
ral de realidade, que tornou visiveis as diferencas presentes
na sociedade nacional. As leituras possibilitadas por essa
corrente antropologica volveu o olhar da Ciéncia Histori-
ca para as minorias antes nao percebidas ou politicamente
invisibilizadas nas narrativas nacionais. Por fim, o quarto
abrangeu as teorias criticas do curriculo. Estas viram que, a
revelia das contemporaneas teorias historiograficas, socio-
logicas e antropologicas, a escola perpetuava em sua pratica
pedagogica uma proposta curricular que desprezava a dife-
renca em favor de uma reproducéo irrefletida de uma Histo-
ria Nacional.

Um ensino de Historia que se ancore nessas importan-
tes mudancas teoricas da compreensao de Ciéncia Histori-
ca, bem como de teorias que dao subsidio tedrico-metodo-
logico, associada a compreensao epistemologica de sujeito
como ente que participa na construcio do conhecimento,
tanto como objeto quanto como sujeito do processo, podera
contribuir para o alcance das finalidades atribuidas ao Ensi-
no Médio, tal como previstas na LDB.

O ensino de Histéria no processo de escolarizacao
deve ter como finalidade a formacéo da consciéncia histo-
rica para o desenvolvimento da capacidade de rememorar
experiéncias, interpreta-las e utiliza-las na pratica cidada
(FTALHO, 2016). Essa consciéncia historica tera maior signi-
ficado quanto mais afim a autonomia do sujeito. A afinidade
entre consciéncia historica e autonomia para a construcao
da cidadania mediante o processo ensino-aprendizagem
(nao apenas de Historia), como prevista na LDB, esta dire-
tamente ligada ao que foi denominado no corpo deste estu-
do de solipsismo do sujeito, porque esse mesmo solipsismo
esta fundamentado na liberdade. O homem narra porque
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antes ele se percebe na liberdade. Portanto, a consciéncia
da liberdade distante ontologicamente de uma semelhan-
ca com os demais entes obriga-o a justificar essa diferenca
fundamental.

A tentativa de compreender essa diferenca faz-se por
meio da narrativa, porque o homem é um ente cuja compre-
ensao no mundo manifesta-se naforma de linguagem. Sua ne-
cessidade de exprimir-se no tempo mediante narrativa cons-
titui sua natureza ontoldgica assinalada pela historicidade.
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