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RESUMO - Os Saberes Historicos em Situacdo Escolar: circulagéo, transforma-
¢ao e adaptagdo. Os saberes historicos ensinados e aprendidos no ambito de uma
situacdo escolar possuem ao menos um ponto comum com a histéria académica: eles
mobilizam umamesma compreensao fenomenol dgica. A partir daandlise do ensino de
institui¢cOes e de acontecimentos, este estudo descreve alguns dos principais processos
cognitivos — selecdo de informacéo, interpretagéo figurativa, recursos a analogia e a
metaf ora— ancorados em esquemas de pensamento familiar aos alunos, que lhes permi-
tem se apropriarem dos conhecimentos histéricos. Considerando que aresponsabilida-
de de uma aprendizagem escolar de histéria mobiliza igualmente outros registros de
pensamento, a andlise aponta al guns temas recorrentes que constituem momentos for-
tes onde os professores confrontam | 6gicas identitérias com hébitos e constrangimen-
tos da situagéo didética.

Palavras-chave: Epistemologia. Historia. Representagdes Sociais. Aprendizagem.
Identidade Profissional.

ABSTRACT - Historical Knowledge in School Contexts: circulation,
transformation and adjustment. The historical knowledge taught and learnt in school
contexts has at |east one aspect in common with the academic discipline of history: it
demandsthe same kind of phenomenological comprehension. Analyzing the teaching of
institutions (monarchy, democracy) and events (conquests, wars, economic crisis), this
study describes some of the main cognitive processes— such as selection of information,
figurative interpretation, and resources for analogies and metaphors —grounded on
schemes of familiar reception by the students, which permit them to appropriate
historical knowledge. Considering that the responsibility for school learning of history
stimulates other forms of thinking, this analysisindicates some recurring themeswhich
constituteimportant momentswhen theidentity logics and the practices and constraints
of the teaching process are confronted.
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Os saberes escol ares tém um status especifico. Que asuaprincipal referén-
ciasgacientificaou artistica, literéria ou esportiva, todos os saberes escolares
s80 0 produto de uma histéria disciplinar. S&0 objeto de uma elaboracdo antes
de serem apresentados sob a forma oficial de contetidos de programas. Estes
saberes, nem completamente cientificos, nem completamente profanos so o
produto de uma verdadeira construgdo. Descontextualizados em relacéo a sua
instanciade produgéo original, reformul ados para serem simplificados, revesti-
dos, propostos sob forma de sequéncias de ensino-aprendizagem nas salas de
aula, eles sdo frutos de uma construcéo sociall. Os manuais e outros suportes
constituem vetores de vulgarizacdo; as escolhas pedagdgicas do professor
completam mais e diversificam ainda mais suas formas de apresentagdo. Mas
uma vez propostos aos alunos, estes conhecimentos sdo apropriados de acor-
do com modalidades complexas. Com efeito, neste espaco fechado, ritualizado
gue é asalade aula, as modalidades de recepcao dainformagao se diversificam
também, de acordo com as expectativas dos alunos ou, melhor, de acordo com
as representagdes que estes alunos fazem da situagdo didética. As trocas, a
propésito de um contelido de saber transmitido-aprendido, tomam enté&o for-
mas singulares. Este modo de circulagdo dos saberes pode ser analisado como
um contrato de comunicagdo ou, mais especificamente, como um contrato didé-
tico. Os desafios que estdo em jogo vao além de uma questdo da transmissao
dos saberes ou, melhor, a englobam num conjunto mais vasto. 1sso, porque a
divisdo dos conhecimentos (Roqueplo, 1974) levanta questdes contundentes
pelas suas complexidades e suas implicacfes sociais.

O desenvolvimento das pesquisas neste dominio é desigual, de acordo
com asdisciplinas escolares e de acordo com os quadros tedricos mobilizados.
Na Franca, os primeiros trabalhos que se interessam a recepcao pelos alunos
dos saberes das Ciéncias Humanas e Sociai s dizem respeito aeconomia. Procu-
ra-se quais representagdes os a unos possuem damoeda, do banco, das empre-
sas mobilizando ateoria das representacfes sociais (Moscovici, 1961,1976) e
os métodos de recolhimento de dados e de andlise especificos (Vergés, 1989).
Asinvestigagdes sobre os conhecimentos escolares da Geografia e daHistoria
Se inscrevem numa perspectiva semelhante. Entretanto, ainda existem certas
confusdes. O lugar das didéticas das Ciéncias Humanas e Sociais parece
fragilizado ao longo dos anos 80-90 pelainfluéncia dos model os das didaticas
das Matematicas e das Ciéncias experimentais, que impdem uma concepcao
dura da ruptura bachelardiana. Os obstacul os epistemol égicos séo frequente-
mente assimilados aos obstécul os didaticos e os trabal hos desenvolvidos por
pesquisadores do campo deixam pensar que as representactes dos alunos
poderiam ser objeto de transformagdes radicais, a partir do momento que co-
nheceriamos o seu teor. O modelo tedrico das representacBes sociais € fre-
quentemente utilizado para descrever a representacéo-produto, negligencian-
do a pertinéncia que pode trazer a perspectiva da representagcdo-processo; ou
para opor de maneira sistemética o pensamento informativo ao pensamento
representativo (M oscovici; Hewstone, 1984), transpondo diretamente o mode-
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lo no contexto escolar. Defato, insidiosamente, o valido e o ndo-valido conti-
nuam opostos, deixando pouco espaco a complexidade das modalidades de
circulac&o dos saberes.

Os saberes da Histéria que nos ocupam mais especificamente aqui, reafir-
mam asualegitimidade cientificareferindo-se aostrabalhos da historiauniversi-
taria. No entanto, para serem adaptados aos constrangi mentos da situacéo esco-
lar (idade dos alunos, horario dos ensinos, nivel de conhecimento esperado no
ENEM, ou no vestibular), estes saberes foram objeto de umatransposi¢éo dida-
tica que os recortou segundo uma légica curricular. Descontextualizados em
relagdo as suas condigdes de produgdo cientificauniversitéria, recontextualizados
no ambito escolar, adaptados as exigéncias supostas do nivel de compreensdo
dos alunos, sofreram igualmente a influéncia de grupos de pressdo diversos
(escolas ou correntes dos historiadores, associagOes de professores, associa-
¢Besdepaisdeaunos...). Traba hando sobre asmateméticas, Chevallard (1985)
chamade noosfera, este espaco difuso deinfluéncias que contribuem, por canais
diversos, a elaboracdo dos saberes escolares. Para temas t&o sensiveis quanto
os da Histéria, da Economia ou do Melo-Ambiente, anoosfera se diversificae
endurece. Na verdade, as politicas e os meios de comunicacéo oferecem a cada
diaexemplosfacilmenteidentificaveis destas tentativas parainfluenciar aprodu-
¢80 dos saberes ensinados (0 dever de memdria, 0 conhecimento reivindicado
dos efeitos de um passado colonial, o dianacional daabolicéo daescravidéo...).
Maisdo que simples adaptacéo de um saber académico disciplinar paracolocé-lo
a disposicdo dos profanos, os conhecimentos histéricos ensinados precisam
responder amultiplos objetivos. E, se por um lado, um nivel de conhecimento é
exigido pararesponder as avaliagBes normativas, de outro, asfinalidades de uma
formagéo cidadd, a capaci dade de exercer um raciocinio critico ndo estéo sempre
em sintoniacom esse patamar. Mais ainda que para os outros saberes disciplina-
res, as referéncias cientificas sofrem da concorréncia das finalidades sociais,
civicas, educativas no sentido mais amplo.

Por muito tempo considerou-se que os saberes escolares circulavam, se-
gundo o model o linear dacomunicacdo, de um emissor |egitimado atransmitir
contetdos disciplinares a receptores legitimados a aprendé-los. Esta concep-
¢80 pode perdurar, sem muito questionamento, até a massificacdo da escola.
Assim, nos anos 60-70, os professores do secundario ainda eram socializados
de acordo com o modelo de transmissdo da licdo: um bom nivel de conheci-
mento na sua disciplina devia automaticamente assegurar uma boa transmis-
sdo dainformacdo (Chapoulie, 1987). As questbes daaprendizagem e, por con-
seguinte, a recepcéo diferenciada dos saberes nos alunos eram abordadas
somente apropdsito das criangas mais jovens. A retraducdo destas indagagtes
em situacdo escolar se tratava em termos de rel agcdo pedagdgica e apenas dizia
respeito, fora os circulos de especialistas, aos aunos do Primario e os seus
professores. Sem divida, foi necesséria a massificag@o da escola, no ensino
fundamental e, seguidamente, no ensino médio, e asdificuldades de aprendiza-
gem dos novos publicos, para que as pesquisas comegassem a se interessar
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seriamente pel os saberes disciplinares de acordo com modalidades préprias de
compreensao?.

E neste contexto que se situa esta contribuicio para umaandlise dacircu-
laco, das transformagdes e/ou adaptacbes dos saberes historicos em situacao
escolar.

O primeiro elemento da analise postula, referindo-se principalmente a
epistemologia da historia, que os modos mais espontaneos de apropriacéo da
histéria sdo comuns atodos. Do aluno mais leigo ao historiador mais especi-
alizado, € umamesma compreensao fenomenol 6gica que permiteinteressar-se
pelahistéria

Mas os alunos néo possuem este método de distanciamento téo singular
gue sO se adquire com aexperiénciado oficio de historiador. Elesdevem entéo
fazer com outras capaci dades que tentaremos model ar apartir de resultados de
varias pesquisas. Distinguindo, ao mesmo tempo, os fatores que contribuem
para manter desigual dades de aprendizagem entre 0s alunos e processos sutis
de apropriacéo da historia

Do lado dos professores, a transmissao dos saberes historicos mantem a
distancia entre as suas intengdes e as suas préticas. Ela produz tensdes, adap-
tacOes e resisténcias sempre que aidentidade profissional estiver em jogo.

Uma Compreensdo FenomenolégicadaHistéria Amplamente
Compartilhada

Partimos da hipétese que para compreender os homens e as soci edades do
passado, os especidistas e os novatos ndo tém recursos a formas de pensa-
mento muito diferentes. Historiadores, professores e alunos ndo perseguem
0s mesmos objetivos e estabel ecem relagGes com o conhecimento historico,
em condicOes diferentes (de pesquisa e escrita para os historiadores, de trans-
missdo para os professores, de aprendizagem para os alunos). Elestém, contu-
do, um ponto comum: todos entram na compreensdo dos homens do passado
por operacBes cognitivas rel ativamente préximas, mobilizando umacompreen-
s80 narrativa e 0 seu conhecimento do mundo vivido.

Uma Compreensao Narrativa

Os alunos definem de maneira circular a Historia pel os acontecimentos, €,
inversamente, o status de acontecimento so é concedido ao que é digno de ser
retido como tal pela Historia. Retido por quem? Os estudantes ndo se questio-
nam sobre este ponto. O essencial permanece a importancia e a capacidade de
provocar uma mudanca. Na verdade, os adolescentes aspiram conhecer a
sequéncia da histéria bem mais do que saber o que aconteceu antes. Por um
caminho causal, elestentam reduzir a parte do desconhecido que toda mudanca
introduz sobre o curso das coisas (Lautier, 1997a). Por exemplo, pararestituir o
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periodo da descobertadaAmérica, um temarel ativamente pouco tratado no cur-
riculo de HistérianaFranga, €l esdispdem de pouquissimasinformagdes, masas
organizam de acordo com um esguema em trés etapas. as inten¢des dos Espa-
nhdis ou de Cristévao Colombo (quando a personalizagéo reduz ainda mais o
alcance histérico); as viagens de descobertas com algumas anedotas sobre as
condi¢Besdificeis danavegacéo; por Ultimo adominagéo impostaas popul agdes
indigenas. Este esquema as vezes é reduzido ao extremo, as vezes estofado por
um nivel de informag@o mais elevado, mas permite pensar o0 acontecimento no
sentido amplo: como uma mudanca, uma modificagdo do curso das coisas.

Esta estrutura narrativa mobilizada corresponde de fato ao meio mais
natural de compreender histérias sobre 0 modelo de uma compreensdo do que
nos acontece (Bruner, 1991). A mola propulsora mais cléssica de colocar em
intriga, esquecida ou criticada por certos professores em nome do carater
cientifico dadisciplina, estdbem no seio daleituradahistéria

Por outro lado, esta mola propul sora é também utilizada pel os historiado-
res, ainda que estes o pratiquem mais sutilmente. Eles procedem por uma espé-
ciedederivacéo (Ricoeur, 1983,1985), construindo umaintriga que dasentido,
mas estruturando-a de acordo com procedimentos, mobilizando a compreen-
sd0 narrativa sem perder a ambic&o cientifica. Segundo Ricoeur, a estrutura
narrativa mobilizada é proxima a da narrativa de ficgdo, mas se demarca por
cortes epistemol dgicos. No entanto, estes cortes ndo tomam aformaradical da
abordagem das ciéncias experimentais, eles se manifestam: pelo recurso ao
trabalho critico sobre as fontes documentais; pela construcdo das
temporalidades (uma temporalidade dominada pela organizacdo dos periodos
identificados por algunsindicadorestemporais, como datas batentes significa-
tivas que permitam propor interpretagdes as mudancas); pelaintervencéo de
personagens (de grandes homens ou mais humildes) e de quase-personagens
(estas entidades como a nagéo, 0 povo, 0s camponeses, mas submetidas auma
construcdo, aumael aboragéo argumentada) e, por fim, pelo controledavalida-
de contextual dos conceitos.

Uma Compreenséo pelo Mundo Familiar

Na verdade, para compreender os homens do passado ou do presente, as
suas intencdes e as suas agdes, os homens de hoje mobilizam o seu conheci-
mento do mundo vivido. H. Moniot (1993, p. 123) sublinhaque ahistériaensi-
nada, bem como a histéria dos historiadores procedem um pouco da mesma
forma, mas“[...] aniveismais sofisticados’.

Certos alunos o exprimem diretamente: para tentar compreender, eu me
imagino, me coloco no lugar dos personagens histéricos. Outros o sugerem
através das suas interpretagdes, categorizando o passado com a gjuda das
suas categorias de hoje.

Mas, do lado dos historiadores, o que fazem, por conseguinte, 0smais expe-
rientes? As reflexdes da epi stemol ogia da histérianosinformam a esse respeito.
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Quando Paul Ricoeur produz a a vasta sintese dos modelos do pensamento
hist6rico em suaobraTempo e Narrativa, eleatribui um lugar essencial ao princi-
pio de uma reefetuacao do passado. Ele se refere a obra de Collingwood, The
Idea of History para sustentar a sua argumentacdo. Esse fil6sofo explica assm
que o historiador situa-se em pensamento no lugar das ages que foram realiza-
das. A escrita historica passa por trés fases: primeiro o carater documental do
pensamento histérico; em seguida o trabalho da imaginacdo na interpretacdo
deste dado documentério; por Ultimo o historiador € movido pelaambicao queas
construcdes da imaginacéo operam a reefetuacdo do passado.

Porque para escrever a historia, € necessario poder demonstrar empatia a
fim de compreender o que pbde ter acontecido com outros homens em lugares,
um tempo e de acordo com habitos diferentes. E se 0 recurso ao método critico
(Prost, 1996) permite estruturar, organizar e por ordem nos acontecimentos do
passado, a passagem pela compreensao fenomenoldgica é indispensavel a
abordagem histérica. Além disso, se a elaboracéo historica depende de uma
construcéo (que se quer ser uma reconstrugéo do passado) e de um
distanciamento necessario as exigéncias da escrita da Historia, ela ndo pode
escapar auma primeirafase de compreensio que aproximaconsideravel mente
0s especialistas e os novatos, dado que cada um mobiliza uma mesma pré-
compreensao narrativa e esquemas de pensamento da meméria social.

AsModalidadesde Compreensio eApropriacdodaHistéria
pelosAlunos

Pararefinar o model o de aprendizagem da histériapel osalunos, estendemos
as referéncias tedricas a Psicologia Socid. As principais operagdes cognitivas
que contribuem para a compreensdo dos saberes histéricos pel os alunos e séo
relacionadas aos processos do pensamento natural (selecdo das informagdes,
figurag&o, referénciaamodel os familiares ancorados numamemoriasocia). As
pesquisas (Lautier, 19973, 1997b), desenvolvidas a partir da coleta de dados
plurais — textos escritos, entrevistas individuais e em grupos —, confirmam a
pertinéncia dos processos de objetivacdo e de ancoragem que estéo relaciona-
dos aldgica de um pensamento representativo (Moscovici; Hewstone, 1984).

A Interpretacdo Figurativa

A interpretacgo figurativadesempenhaum papel particularmenteimportante,
para dar conta dos conhecimentos histéricos. Diversas modalidades podem ser
distinguidas: o recurso aimagens téo significantes que parecem falar delas mes-
mas como, por exemplo, o trabaho das criangas, as maguinas, as fundicoes, as
galerias de minas retornam com insisténcia para definir arevolugdo industrial do
século X1X. Do mesmo modo, avidanastrincheiras pode ser um atalho facil para
testemunhar os conhecimentos escassos da primeiraguerramundial. Diretamente
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emprestadas de filmes ou de documentosiconograficos de manuais, agumasima-
gens-chave contribuem assim para a construcéo de representacdes significantes.

As Metaforas

As metaforas ocupam um lugar especifico. Individualizadas, construidas a
partir delembrancas familiares ou ampliadas aoutras esferas, elas parecem pro-
duzir um meio potente de apropriacdo. Quando as representacdes figuradas séo
retrabalhadas por referéncias coletivas, emprestadas da vida cotidiana atual ou
de informagdes do passado, tornam-se o niicleo imagético que estrutura repre-
sentacOes socialmente compartilhadas. Por exempl o, astrincheirasde 14-18 sim-
bolizam ao mesmo tempo o horror e a estupidez humana, reunindo imagem e
interpretagdo nacondenagdo da matanca. Da crise econdmicade 1929 nos Esta-
dos Unidos os alunosretém facilmente asimagens das manifestagbes darua, dos
suicidios de banqueiros, e 0 quanto os discursos testemunham uma elaboracdo
figurativaonde se opdem abolsaearua, ariquezaeapobreza, aespeculagdo e o
desemprego, a construgao imagética diz respeito a uma representagdo social. E
uma el aboragdo de conhecimentos préticos e compartilhados.

A Analogia

O recurso ao raciocinio anal 6gico tomaum caréter especifico peladimen-
sdo temporal das informagdes histéricas. O processo se alimenta de duas pos-
sibilidades: a analogia passado-presente e a analogia passado-passado. O
primeiro passa por um processo de ancoragem em um pensamento social, en-
guanto o segundo mobilizaumaculturahistéricajaapropriada, frequentemente
uma mistura de informag@es escolares e oriundas de outras fontes.

Para se apropriar de conceitos téo gerais como a colonizagéo, a escraviddo
ou para definir instituicdes politicas como a ditadura, a democracia, a monar-
quia, os alunos devem gerir a tensdo entre o familiar e o novo. Assim, para
conceitualizar aconquistaespanholae, em seguida, a colonizacéo naAmeérica,
os adol escentes se referem atodas as situagdes que podem se aproximar, como
os Franceses naArgéliaou nalndochina, os Ingleses na Africa, ou ainda, para
alguns, o tempo das Cruzadas. Contudo, confusdes se instalam entre as no-
¢Oes de colonizag&o e de escravidéo. Por exemplo, os maisjovens confundem
Indianos e Africanos chegados naAméricapelo comércio triangular. Contudo,
aconfusdo as vezes € justificada em nome de uma certa | 6gica fundada sobre
uma condenagdo moral. Porque os adolescentes julgam o status do colonizado
t&o humilhante quanto o do escravo, e, mesmo que a guns conhecam adiferen-
¢a, elesrecusam um matiz que julgam suave demais.

Estes mesmos procedimentos anal Ggicos os permitem conceitualizar aditadura
por meio de conhecimentos retirados do seu ambiente: tanto da escola quanto das
midias, do passado antigo ou recente, do presente daatualidade ou mesmo dacultura
familiar, por exemplo: aslembrancasdaEspanhafranquistaou daGréciadoscoroneis.
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Desse modo, quando os alunos encontram o texto da histéria, eles o inter-
pretam com agjudado seu mundo, de teorias disponiveis, verdadeiras sociol o-
gias e psicologias espontaneas. a sede do poder, a vaidade dos homens, a sede
por dinheiro, a estupidez humana, o espirito de ovelha dos homens em grupo
sa0 expressdes que retornam de maneirarecorrente. No entanto, estes elemen-
tos de interpretacdo ndo sdo isolados, porque ndo se relacionam a simples
propostasindividuais. Eles podem ser considerados como esquemas de pensa-
mento préprio aumamemariacoletiva.

OsEsquemasde Pensamento daMemoria Social

No dominio dapsicologia, recordaJodel et (1992), amemdriafrequentemente é
compreendida como um processo que se aborda por uma experimentacdo cujas
condi¢Bes sdo muito apuradas. Unindo-se aos mecanismos de aquisicdo, de
armazenamento e de recuperacdo da informagdo, dois modelos estruturais sfo
assm mobilizados nostrabal hos consagrados amemaoriasemantica: o do sotdoeo
dogerador. No primeiro model o, dominaaideiade e ementos parcel ados, derepro-
ducdo de contelidos engessados, enquanto que, ho segundo, a meméria € consi-
deradade maneiraativa, como umaorgani zagdo das experiéncias passadas erecor-
dadas paradar um significado ao presente. Tal abordagem cognitivistando permite
apreender a mediagdo entre o nivel intra-individual e o meio social, porque ndo
mostra que amemériaindividual sempre é de sujeitos cujo pertencimento social
fornece os quadros mais estaveis. Ora o individuo pensa e recorda a partir de seu
pertencimento aos grupos, huma co-construcéo social produzida durante as
interacOes. Deacordo com ostermosde Halbwachs (1925, 1994), o individuo pensa
ogrupovisto dointerior, serepresentaem umamemariacol etivae sereconheceem
um quadro de s mesmo que lhe daumadimensdo identitériae afetiva.

S&o precisamente os fendmenos de mediacdo entre os saberesindividuaise o
meio social que é possivel ver em acdo nas respostas dos aunos interrogados
sobre diferentestemas histéricos: osfendmenos deidentificagdo positivaou nega
tiva, as comparactes propostas, ndo surgem espontaneamente de memaorias mera-
menteindividualizadas. As respostas reencontram referéncias comuns e recorren-
tes, amemdriasocia procura os quadros de pensamento; os valores compartilha-
dos fornecem a tensdo, a necessidade, necesséria a aprendizagem/apropriacéo.

Desse modo, a universalidade dos Direitos Humanos constitui umatrama
extremamenteforte paradar coerénciaadiversasinformacdes. E em nome desta
ideol ogia que os adol escentes defendem o reconhecimento do pluralismo cul-
tural: o direito dos povos vencidos de fazer conhecer a sua visdo do mundo
justifica a dentincia da colonizac&o. E o ideal de uma sociedade igualitéria,
fraternal, aparece assim t&o convincente paraconstituir um model o interpretativo
potente. E em nome do ideal de uma sociedade igualitéria e fraternal que os
alunos apagam asinformagdes rel ativas ao caréter hierérquico ou guerreiro das
sociedades amerindias. Eles conservam apenas destas Ultimas o aspecto co-
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munitario que os interessa. Interesse esse, um tanto quanto mais motivado na
medidaem que sublinha, por contraste, ostemores da auséncia de solidarieda-
de da sua prépria sociedade.

Reencontramos aqui 0s temas estruturantes do nosso sSstema de pensamento
colocado em evidéncia pel ostrabal hos sobre as representagBes dos Direitos Humanos
(Doise, 2004), e sobre o ided do grupo fraterna nanossa sociedade (Hament, 1971),
cujaforcatem severificado recentementeno meio escolar (L autier; Richardot, 2004).

Assim, os val ores compartilhados suscitam fenémenos de adesfo ou dergjei-
¢&0 que permitem a estes adol escentes conceitualizar os atributos da democracia
(liberdades, direitos paratodos), mas que osfazem hesitar em reconhecer umadas
suas propriedades essenciais: o pluripartidarismo. Se ndo hanenhumadificuldade
especificaem aprender (no sentido de memorizar), que o pluripartidarismo é uma
condi¢do dademocracia, ou ainda que as soci edades amerindias ndo eram particu-
larmente igualitérias, existe dificuldade para apropriar-se de informagdes que ndo
encontram lugar nosesquemasfamiliaresdamemoria.

Estes exemplos confirmam que todos os processos evidenciados pelos tra-
balhos de investigac&o no campo das representacfes sociais s80 mobilizados
pel os alunos quando estdo em situacdo de aprender histéria. Em todos os casos
observados, ancoragem e objetivacdo sdo acionados, acompanhados de todos
0s processos de selecdo das informagdes (ocultagdo, recusa, transformagéo), e
completados pelos processos de figuracdo, o recurso a analogia e & metafora.
Entretanto, as expectativas da situac&o escolar ndo podem satisfazer-se destas
Unicas modalidades de apropriacéo. A responsabilidade daaprendizagem escol ar
da histéria envolve outras modalidades, outros registos de pensamento.

AsTransformacfes dos SaberesAtravésda Experiéncia
Escolar dosAlunos

Se, como vimos acima, a histéria é apreendida de maneira bastante seme-
Ihante pelo novato e pelo especialista, as diferencas dizem respeito sobretudo
ao grau de dominio daposturacritica. ParaProst (1996), o exercicio do histori-
ador pode selimitar simplesmente ao uso de um método critico porque, segun-
do ele, o método é a propria historia. Nesta perspectiva, qual margem ainda
resta para o treinamento dos alunos ao exercicio da historia? Algumas horas
semanais de ensino podem produzir efeitos perceptiveis?

Os modos de distanciamento do procedimento da histéria podem servir de
model o: criticar as suasfontes, elaborar periodizacéo paradar sentido asdiferen-
tes temporalidades, construir as entidades da histéria (especialmente, as entida-
des soci etérias que Ricoeur nomeia de quase-personagens). S&o operacles ditas
de historizac&o que permitem colocar em evidéncia fontes sobrecarregadas de
memariando-controlada. Em situacdo de ensino, elasencontram o seu equivalen-
te no exercicio do controle do pensamento natural. Mas o que sabemos dos
efeitos da experiéncia escolar nos alunos?
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Os Resultados das Observagdes Longitudinais

Asinvestigagdes em situacdo escolar classicapermitem observar osnivels
de conceituagdo dos alunos capturados na continuidade de suas trajetérias
escolares, comparando os dados das classes de ensino fundamental e os das
classes de ensino médio. Constata-se global mente que haum um forte aumento
da capacidade de formalizacao ao longo dessa trajetéria.

Por exemplo, no caso de apropriagéo do conceito de monarquia pelos alu-
nos das classes entre o final do ensino fundamental e o terceiro ano do ensisno
médio (Lautier, 1997a), 0os maisjovens e 0s menos sabidos definem amonarquia
pela ideia da totalidade dos poderes e pela concentracdo desses poderes em
uma Unica pessoa. Esses dois atributos, totalidade e unicidade (alguém que
detém todos os poderes), sdo, assim, reunidos pela maioria dos alunos sob o
nome de monarquiaabsoluta. O exemplo maiscitado €, indiscutivelmente, Luis
X1V. Os mais velhos e mais sabidos introduzem aideia de diversas formas de
monarquia, mobilizando uma comparagdo com alnglaterra. Essa comparagéo
assegura a apropriagéo do outro tipo de monarquia, o0 modelo parlamentar.
Alguns alunos sdo susceptiveis de introduzir conhecimentos mais matizados,
complexificando os atributos e distinguindo as semelhancas e as diferencas,
ou, melhor ainda, identificando a temporalidade para contextualizar as situa-
¢Oes e operar a distin¢8o entre os diferentes tipos de monarquias existentes.
M as apenas umaminoria de al unos mobiliza este raciocinio comparativo con-
trolando 0 seu uso até os graus elevados de generalizac&o.

A idade dos alunos e suas experiéncias escolares produzem efeitos sobre 0
grau de generalizagdo dos conceitos e a capacidade de abstracéo para pensar a
histéria. Sera que € suficiente pararesponder aos objetivos dainstitui ¢do escolar?
Os resultados fornecidos tanto pel as avaliagBes externas (com base das notas nos
exames), quanto pel as pesquisas de campo (Deleplace; Niclot, 2005), testemunham
aimportanciadas desigual dades entre 0s a unos nos nivels escol ares semel hantes.
Estes distanciamentos elevados exigem estudos mais precisos sobre o conheci-
mento mais apurado dos processos cognitivos mobilizados em situac&o escolar.

As Experimentacfes em Stuacdo

O peso das experimentacfes em situagéo real de classe explicaasuaescas-
sez. Os trabalhos produzidos por duas teses (Cariou, 2003; Hassani Idrissi,
2005) permitiram verificar os processos engajados quando introduzimos de
maneiravoluntéria o exercicio do pensamento critico de acordo com as vérias
modalidades complementares: trabalho sobre as fontes, treino do raciocinio
comparativo, construgdo das temporalidades...

Estes trabalhos confirmam as primeiras obervagtes em situacdo escolar
classica: ndo hé linearidade na construgdo de um saber mais especializado.
Todos os alunos procedem por idas e voltas, ancoragens numamemariasocial,
gjustes eregjustes sucessivos. Por exemplo, paraexercer o raciocinio anal6gico
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(Cariou, 2003), os alunos daclasse experimental mobilizam muito maisque osda
classe testemunha das anal ogias controladas pel o recurso a procedimentos de
modalizagdo, mas produzem igualmente mais anal ogias espontaneas. Em ou-
tros termos, eles nunca renunciam ao funcionamento do pensamento natural e
a0 processo de ancoragem namemoriasocial. No fim das contas, aintroducao
voluntaria de exercicios explicitamente centrados nos procedimentos da
historizac8o produz efeitos positivos esperados pelas exigéncias didéticas,
mas o grau de controle do raciocinio anal 6gico nunca é atingido definitivamen-
te. Os alunos melhor preparados retornam a anal ogias espontaneas, produzin-
do-as até mesmo em maior quantidade do que os outros e as intercalam entre
anal ogias controladas. Os processos cognitivos mobilizados ndo apontam para
um andamento linear de um pensamento que seria inicialmente ingénuo para
um pensamento cientifico que seria por fim purgado do seu sentido comum.
Reencontramos uma polifasia cognitiva (Moscovici, 1961, 1976) nos modos
de apropriacdo dos saberes escolares. Os dois registros de pensamento pare-
cem funcionar simultaneamente, enquanto que ndo respondem aos mesmos
critérios. O primeiro provém de um pensamento quente, natural — mesmo se
este natural devamuito acultura pela capaci dade mimética de compreender as
histérias (Bruner, 1991), pela divisdo de representacfes social mente elabora-
das e ancoradas em umamemoériasocial (Jodelet, 1984); o segundo testemunha
esta capacidade de exercer 0 pensamento formal, quer dizer € um pensamento
gue provém menos do espontaneo e mais do exercido, do elaborado. Séo dois
movimentos paradoxais, mas que desempenham papéis complementares no
ambito daaprendizagem didaticadahistéria.

Os Fatores para Interpretar a Mobilizag&o pelos Alunos dos Registros Dife-
rentes e as Desigualdades de Aprendizagem

Retomando nesta perspectiva os resultados de diversas pesquisas (Lautier;
Allieu-Mary, 2008), podemos avancar algumas propostas sobre as condi¢des de
mobilizag&o das operagbes de um pensamento natural ou de um pensamento
mais formal em situagéo de aprendizagem da histéria. Estes critérios deveriam
permitir compreender como certos alunos dominam melhor do que outros a pas-
sagem de um registro ao outro. Trés séries de fatores podem ser destacadas:

- O dominio dalinguagem

Para cada aluno, o seu grau de dominio das formas da linguagem parece
essencial em indmeras disciplinas: pensamos simultaneamente nas representa-
¢des simbdlicas que permitem representar um conceito, suas propriedades e as
situagdes as quais se aplica num campo conceitual pararetomar a abordagem
de Vergnaud (1994); nas competéncias da linguagem relativas a disciplina
(Vygostki, 1969); nasformas daslinguagens escol ares normalizadas, codifica-
das pelos exercicios especificos a disciplina ensinada (Bucheton; Chabanne,
2002; Deleplace, 2007).

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 39-58, jan./abr., 2011. 49



- Aimagem de si enquanto aluno

A representacdo do seu status de aluno (em situagdo de fracasso ou de
sucesso) provoca efeitos particularmente complexos sobre a natureza das
atividades cognitivas (Monteil, 1993). Além disso, aimplicagéo do aluno em
relacdo a disciplina ensinada, nogéo geralmente admitida para determinar o
grau de proximidade de um sujeito com 0 seu objeto de aprendizagem, recebe
no caso do conhecimento histdrico uma interpretacdo especifica. Pode tratar-
se de uma relacdo estabelecida entre o individuo e agrande Histéria que
ultrapassa 0 ambito escolar. Distinguimos entre os alunos: os que elaboraram
um sentimento de pertenca a Histéria, esta consciéncia, que denominamos
frequentemente de consciéncia histérica, parece determinar uma atitude que
estrutura fortemente a apropriacdo dos conhecimentos; os que pensam fora
desta pertenca & Historia em curso e veem entdo nos conhecimentos ensina-
dos na escola apenas um saber morto, distante, que pouco lhes diz respeito, a
n&o ser para preencher afuncéo avaliativa de umadisciplina escolar como as
outras (Lautier, 1997a; Tutiaux-Guillon; Mousseau, 1998; Audigier; Al, 2004).

- As esperas ligadas ao contrato didatico

Naaulade histéria, os alunos pensam gque devem se conformar a um con-
junto de regras implicitas, provocando efeitos pesados sobre o que €eles se
autorizam afazer. As representagdes continuam marcadas por hébitos que re-
encontramos ainda nos modos de avaliacdo das provas dos exames do final do
ensino médio, relacionadas as esperas de restitui¢cdo de conhecimentos fatuais.
Assim, observamos que as praticas dominantes valorizam a adesdo mais do
que o raciocinio e que a histéria escolar tende a apresentar a realidade do
mundo passado (Tutiaux-Guillon, 2003). Frequentemente, mesmo afase de ex-
ploracdo do documento, que se quer critica, € percebida como um simples
complemento deinformagdo. Estasregrasimplicitas dasituacdo ndo favorecem
asexigéncias atualmente explicitadas de reflexdo e de criticadahistériaescol ar.
Assim, por submisséo a representacdes do que se faz normalmente em uma
salade histéria, osalunos ndo se dispdem deimediato a procedimentosreflexi-
vos (Lautier; Ailleu-Mary, 2008). Por exempl o, frente aum dossié composto por
varios documentos, propostos no &mbito de uma sequéncia de elaboracéo dos
saberes e dos procedimentos criticos, certos alunos procuram a boa resposta em
vez de desenvolver acapacidade analitica (Vieuxloup, 2003). Do mesmo modo,
quando Cariou (2006) quis experimentar o raciocinio analdgico, ele teve que
modificar os termos do contrato que ndo prevé em historia levar téo longe a
comparacdo. Tanto que ela é suspeita aos olhos dos professores, porque €
susceptivel de introduzir um risco de anacronismo.

AsPraticas Docentes: desafiosidentitarios

A saladeaulaéolugar legitimo paraelaborar conhecimentos maisforma-
lizados, para escolher, classificar, reorganizar as informacgdes propostas por
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todos os outros canais de vulgarizaggo. No ambito de uma aula de historia,
cabe aos professores suscitar as condi¢des para passar da simples narrativa a
narrativahistorica, ou pelo menosaumaformaaligeiradadanarrativahistorica

Nessas condicOes é bastante desestabilizante para eles gerenciar o recurso
espontaneo dos seus alunos a um pensamento natural. Dificilmente eles podem
legitimar estacompreensdo figurada, metaf orica, anal dgica, feitadejulgamentosde
valor ou de esteredti pos. Este pensamento pouco rigoroso, daordem de um pensa
mento passional que eles se sentem naresponsabilidade de trazer paraoracional,
osincomoda. Ora, haaula, o recurso ao registro do pensamento natural faz-se néo
somente pel os a unos, mas igualmente pel os professores que devem marcar mais
fortemente adiferenca. E assim que o recurso & comparago, ao uso do figurativo,
asvezesumaextremapersonalizacdo, os exempl os proximos daanedota séo perce-
bidos como derivages possiveis em umaaprendizagem de umahistériarigorosa

Defato, as operagdes cognitivas mobilizadas naaulas sdo o guardi&o daidentida
deprofissona, profundamentedisciplinar, dosprofessores, easdificul dadesencontra-
das se traduzem frequentemente por uma defasagem entre as intengdes e os atos.
Desde muito denunciada, esta defasagem parece ser umacongtante dahistériaensina
da A observagdo das préticas de ensno confirma o lugar esmagador reservado a
gpresentacdo de uma histéria linear, da qual apagou-se as asperezas e que deixa
trangparecer umanarrativaverdadeira(Audigier, 1993; Tutiaux-Guillon, 1998). Enquan-
to que nos discursos pede-se aos a unos que produzam probleméti cas, que participem
deformaativadaandisecriticadosdocumentos, naspréticasreais, aformaescolar de
uma higtériafechada sobre o seu discurso do verdadeiro parece recondtituir-se muito
rapidamente. Masénecessarioir maisafundo. Paratentar refinar aandise, observa-se
as defasagens a propdgito de aguns temas mais retritos da vida cotidiana de uma
turma, temas sensiveis relacionados a um olhar proprio a didética da disciplina, que
suscitam momentos fortes na gestéo dos papéis profissonais.

A Gestéo das Finalidades da Histéria Ensinada

N&o é novidade que as instrucdes oficiais prescrevem, para 0 ensino, a
duplafinalidade de umahistéria cientificae umaeducagéo civica. Os professo-
resagerenciam no cotidiano segundo modalidades diferentes (cf. astipol ogias
propostas, Lautier 1997h, 2006). Se todos os temas n&o sdo objeto de um mes-
mo tratamento, se todos ndo provocam as mesmas dificuldades e tensdes,
trata-se sempre de definir o que parece legitimo ou ndo em relagdo asuaprépria
identidade profissional; de conciliar atividades que dizem respeito ao mesmo
tempo ahistéria, amemariacoletivae aeducagéo civica.

Umapesguisarecente sobreas memoriasdolorosas, a exterminagao dosjudeus
easguerrasdedescolonizagéo (Corbd; Falaize, 2004), ilustraparticularmentebemas
sutilezas desta gest&o, tanto que essainvestigacdo permite comparar culturas disci-
plinares diferentes. aquelas dos professores de histéria, de filosofiae deletras.

Enquanto que os professores de fil osofia podem escolher abordar ou ndo estas
perguntas, detraté-las de acordo com perspectivas muito diversas (atitulo de exem-
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plo paraabordar as perguntas do mal, da culpa, daresponsabilidade, ou as abordan-
do por meio deumainterrogagéo sobre 0 método historico), enquanto que osprofes-
soresdeletras assumem perfeitamente acargaemocional detaisassuntos pelamedi-
aca0 das formes literdrias previstas no programa (autobiografia, correspondéncias,
formasnarrativas, argumentacao), os professores de histériasio confrontadosauma
Stuacdo paradoxa . Elesreivindicam um tratamento rel acionado a0 programaem uma
abordagem histdricaque exclui aemogdo porque a exatiddo histéricaassmcomo a
analise objetiva dos documentos permanecem a pega central da disciplina, como
Seiss0 permitisse aos professores acantonar-se a parte racionad desteensino. Masa
grande maioria das entrevistas efetuadas durante as pesguisas exprime o fato de
temas como a exterminagdo ou as guerras de descolonizagdo ndo darem lugar a
CUrsos como os outros. Recorre-se a testemunhos, frequentemente comoventes,
reconhece-se que estes conhecimentos sfo raramente submetidos a avaiaco (con-
trariamenteaosprofessoresdeletras, quesesentem|egitimadosemavdiar acridividade
levada pelaemogéo). A confrontac@o entre finalidades cientificas e findidades civi-
cas, oumesmomemoriass, édificilmenteevitavel.

Basicamente, este estudo sobre assuntos sensiveis faz apenas endurecer o
traco sublinhando o que constitui 0 coragdo mesmo da busca identitéria dos
professores de histéria: agestao dos contrarios, agestdo do rigor cientificoea
referénciaaos val ores—mas, também, sobre um outro plano, agestéo do proce-
dimento formal e do procedimento compreensivo. Reencontrando as pergun-
tas vivas do historiador sobre os debates histéria e memdria, explicar e com-
preender, funcdes cientificas e funcfes éticas, os professores sdo conduzidos
aarticul &-las diferentemente no contexto de umasalade aula.

Ajustes Inéditos

Certos dominios facilitam gjustes de papéis permitindo elaborar modos de
articulagdo entre eles com consequéncias positivas. No que diz respeito as préti-
cas particularmente legitimas, como o estudo de documentos, observamos re-
composi gdesrépidas. Naculturadisciplinar, o documento permite umaidentifica:
¢80 quase-espontanes, ele assegura arelacdo entre a disciplinade referéncia, o
procedimento de investigagéo do especialista e a postura intelectual solicitada
aos alunos. Se o recurso aestarelacdo pode ser julgado ligeiramente fécil, seas
vezes foi necessario reestabel ecer limites a pratica pedagdgica do documento, é
preciso admitir que as novas possibilidades oferecidas pelos suportes
informéti cos nos of erecem um bom exempl o dos mecanismos de gjustamento.

Como nas outras disciplinas, os professores reagem a introdugéo das novas
tecnol ogias dainformacdo e dacomunicacdo, mobilizando todaumagamadejul ga-
mentos e de comportamentos; hesitacdo, recusas de comprometer-se em situagtes
mal controladas, condic¢des técnicas julgadas bastante insuficiente, peso das
sequéncias, interesse pessoa mas nado profissional, uso cuidadoso ou vontade de
mobilizar meios inovadores. |ndependentemente das posturas adotadas, nota-se
reapropriages especificas em relacdo aos desafios disciplinares®:
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Osalunosfornecem um volume deinformagdo mal digeridas etem-se, portanto, um
verdadeiro desafio de método, de conselho, para escolher o todo e partir de proble-
méticasrigorosasinvés de palavras chave.

Eles utilizam muito a Internet sem ter o recuo necessario de bons habitos (como
justamente averificagdo dasfontes). Eu considero essencial, dadaasociedade atual,
ajuda-los neste procedimento. Seleciono previamente diversos sitios, preparo uma
pequenaficha com os meus objetivos e trabal hos que os alunos devem redlizar. 1sso
pode ir de uma simples pergunta a uma espécie de sintese das informagdes recol hi-
das. Os aunos tém um tempo bastante curto para recolher informagdes que eles
devem, em seguida, analisar e por em forma (paraevitar o copiar-colar).

A capacidade deidentificar, verificar aorigem, escolher, classificar érefor-
cada pelo risco ainda maior das derivacOes possiveis frente a uma grande
massa de informagdes, pela fascinagdo dos alunos pelas novas tecnologias.
Assim que o suporte da Internet for utilizado, ele pode servir parareforcar a
especificidade daidentidade disciplinar.

O Uso da Comparacéo

No cotidiano da turma, a comparagdo continua presente, proposta pelo
aluno ou pelo professor, mobilizadafortuitaou explicitamente, recusada, repelida
ou aceita. Comparar 0 passado com o presente, ou 0 passado pouco conhecido
aum passado melhor dominado, introduz ao mesmo tempo o procedimento da
compreensdo natural, familiar, e o risco de um tratamento anacronico. Os pro-
fessores sdo confrontados e negociam entdo uma parte da sua legitimidade
profissional. Dois testemunhos representativos (Lautier, 2006) sublinham es-
testipos de gjustamentos parti cularmente diversificados em funcéo da experi-
éncia e do status dos individuos:

—Umjovem professor eminicio de carreirase mostramuito inquieto frente
a eventualidade de uma anal ogia esponténea que ndo corresponda a sua con-
cepcéo do raciocinio legitimo em historiaafirmando que* aconfrontagdo com
um acontecimento maisrecente e maisfamiliar édiscutivel.”

— Um professor estabelecido, que tenha se tornado formador junto dos
seus pares, formulareservas, masjustificaaoperagdo de pensamento em curso
nos seus alunos:

€ perigoso, mas necessario para os alunos. Faco-o muito pouco, em contrapartida,
quando os alunos, para explicar algo, fazem referéncia a um acontecimento que
conhecem melhor, por analogia, peco que eles precisem, verifiquem se tudo
corresponde... Quando eles fazem isso, €, parece-me, porque estao construindo a
sua propria interpretacdo de um acontecimento, e que recorrem ao que eles ja
conhecem paraver os pontos comuns e as diferencas. Por exemplo, acontece que
certos alunos, quando trabalhamos sobre o totalitarismo, afirmam que aquilo se
assemel ha ao absolutismo, que eles estudaram no ano passado. Neste caso, isso
mostraque el es estdo fazendo entrar este novo ‘trogo’ em um conceito maisamplo,
o dospoderesfortes, e que tentam verificar que estaclassificacdo € correta. Portan-
to, aindaque estareflexdo sejafal sa, elamostraque o seu andamento é correto. Ao
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invésde colocar 0 aluno em situacéo de fracasso escolar € melhor pedir paraqueele
precise 0 seu pensamento, ou seja, que relina o que ele sabe dos critérios do
absolutismo e compare-os aos do totalitarismo.

Sobre este ponto extremamente sensivel dahistériaescolar, agrande expe-
riéncia do segundo professor reencontra as analises dos didatas e se junta a
reflexdo epistemol 6gica de certos historiadores. E assim que Nicole Loraux
(1993) faz o elogio deliberado do anacronismo em histéria para propdr uma
pratica controlada. Retomando areflexdo de Marco Bloch easuaformulaque
se tornou famosa que é necessario compreender o presente pelo passado e 0
passado pelo presente, ela prossegue o raciocinio:

E invertendo aordem naqual eram enunciadas estas duas operacdes que, por
meu lado, refletirei sobre 0 método que consiste de ir para o passado com
perguntas do presente para retornar ao presente, marcado com o que se
compreendeu do passado. Ainda convém precisar [...] que paraa pesquisa
isto consiste em uma etapa da qual ndo se saberia a nenhum prego fazer a
economiaporgue ele constitui umacondi¢do necessariae um momento pré-
Vio a0 vai-e-vem entre 0 antigo e o novo: falo dos momentos em que se tenta
suspender as suas proprias categorias para delimitar as dos “outros’ que,
por hipotese, foram os antigos Gregos. Momento insubstituivel e que con-
tribui infalivelmente paradesfazer ailusdo meramente cultural de umafami-
liaridade; mas, por ser necesséaria, a condi¢édo néo é suficiente e o trabalho
n&o terminao distanciamento. E portanto uma préticacontrolada do anacro-
nismo que defenderei (Loraux, 1993, p. 28).

A Generalizagdo dos Conceitos

Osprofessoresde histériasefabricam um model o empirico daconcetudizagéo.
PGem-no em préticanasalade auladiversificando as abordagens: esclarecimentos
orais, reflexes compartilhadas com os alunos a partir de documentos, pequenos
exercicios. Elespropdem situagdes de casos particul ares, deexemplos, masem qual
momento julgam ageneralizacéo possivel e eficaz? Utilizaremosigual mente para
este Ultimo temaal gunstestemunhosrepresentativos de professores (L autier, 2006).

— Constatei que os alunos retém o que os tocou... Quando um auno ndo pode
visualizar, se foi muito abstrato, muito complexo, ele desliga, sai do ar. Quando é
possivel, tento entdo propor uma imagem, um quadro estatistico e uma peguena
anedota.

No entanto, neste primeiro caso, a divida persiste: O detalhe, a anedota me
preocupam na medida em que certosalunos sb vao reter aquiloendo aideiageral.

—No testemunho de um outro professor, o recurso aos exemplos é julgado
a0 mesmo tempo absolutamente necessario e arriscado. Mas € legitimado por
umareflexdo apurada sobre a construcéo do saber disciplinar:

O recurso aos exempl os € necessario porque tende a epistemol ogia da disciplina:
para construir conceitos e explicagdes € necessario se apoiar sobre fatos, mas
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isolados, eles ndo ‘dizem’ nada, ndo séo exemplares de nada. Eles sd setornam uma
Unicavez integrados aum model o, aum conceito, aumatentativa de explicagao,
por conseguinte, auma construcdo intelectual. No ensino, o problema é conseguir
fazer navegar os alunos nestaida e volta, num determinado tempo.

O uso do exemplo provoca interrogaces de ordem pedagégica: “ Os alu-
nostém tendénciaatomar o exemplo como absol utamente representativo, como
dizendo aredlidade de umasituagéo”.

Por uma reflexdo critica sobre a sua prética, este professor gjusta, propde uma
espécie de regulacdo entre tensdes contraditorias, dando sentido as suas perguntas:

Por falta de tempo, tendo, em cada elemento, a propor um s exempl o aos
alunos, dando-lhes assim um status representativo, exemplar, dizendo averda-
de. Est4 ai uma das diferencas essenciais entre o trabalho do auno e o do
historiador: o historiador constréi 0 seu corpus de documentos, de fatos, em
func&o da sua problematica, enquanto que o professor escolhe parao aluno um
ou dois documentos que permitem necessariamente responder a problemética.

Nestes testemunhos, os elementos do gjuste dos papéis estéo instalados
demaneirafinaesutil: a parte de apreensdo relacionada a experiénciade ensi-
no, asreferéncias|egitimadas pel a epistemol ogia da disciplina, pela capacidade
de distinguir as posturas préprias do historiador das do pedagogo, tantas
informacfes que dizem respeito a dominios complementares e devem ser nego-
ciadas pelo profissional. E na resolugo deste conflito de referéncias e de
conhecimentos que os professores constroem o reconhecimento do seu domi-
nio de competéncia.

As vezes a negociacio no se desdobra em uma resolug&o positiva. Cer-
tas perguntas delicadas podem dificultar a postura do professor, caso ele ndo
disponha de elementos de informagéo suficientemente elaborados (durante a
suaformacdo inicial e continua, de suas experiéncias compartilhadas). Pensa-
se a pergunta central da representacéo temporal (e dos efeitos distintos das
temporalidades, das cronologias e da periodizacdo) que estarelacionada a ou-
trostemas, como aleiturados programas ou ostipos de causalidades. Ou ainda
a dificuldade da consideracdo da diversidade quando os alunos mobilizam
julgamentos de valor ou esterettipos.

As representagdes que os professores se fazem das finalidades e das con-
cepcdes da histdriaacadémicae dahistériaaensinar permitem articular o con-
junto dos papéis profissionais. Se a referéncia disciplinar continua a ser cen-
tral, elatolerainterpretagdes diferentes para dar coerénciae limitar as tensdes
entre finalidades mdltiplas. E aeste preco que cadaum pode realizar (ou n&o) a
manutencédo de umaimagem positiva da suaidentidade no trabal ho. Tanto que
a necessidade de manter avalorizagdo de si e do seu grupo de pertencimento
deve também poder conciliar as representacdes e as préticas. E portanto ao
cotidiano da gestéo da sua sala de aula que o professor gjusta o melhor possi-
vel esta necessidade de coeréncia que assegura alegitimidade dos seus papéis
e das suas préticas. Ele o faz especialmente sobre alguns objetos particular-
mente visives no exercicio do oficio docente: histériae meméria, geral e particu-

Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 39-58, jan./abr., 2011. 55



lar, raciocinio analégico, estudo de documentos diversos, causalidades,
temporalidades. Estestemas recorrentes surgem aqual quer momento nacircu-
lac8o dos saberes histéricos na salade aula. S8 momentos privilegiados por-
que constituem, tanto para os professores quanto para 0s seus alunos, encon-
tros mais ou menos bem sucedidos, mais ou menos motivantes com estaforma
especificade saber histérico que tentamos melhor delimitar.

Recebido em agosto de 2010 e aprovado em outubro de 2010.

Notas

1. Sobre essetemamais geral, ver capitulo Les savoirsscolaires,em N. Lautier, 2001.

2.0strabalhosrelativos as didéti cas das disciplinas se centraram sobre o ensino funda-
mental e, principal mente, sobre o ensino médio. Nota-se, contudo, com amassificagdo
do primeiro ciclo universitario, um novo interesse suscitado pelaconstruction sociale
des savoirs étudiants, por exemplo, como indica a publicagdo de um nimero da
Revista Sociétés Contemporaines, n.48, 2002, dedicado a essatemética.

3.Todos os testemunhos de professores citados nesta parte provém de uma pesquisa
que efetuei em 2005 e cujos resultados foram publicados em 2006.
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