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ALEGRO, Regina Célia. Conhecimento prévio e aprendizagem significativa de
conceitos historicos no Ensino Médio. Marilia: UNESP, 2008. Tese (Doutorado em
Educacdo). Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", Marilia,
2008.

RESUMO

Esse estudo insere-se na linha de pesquisa Ensino, Aprendizagem Escolar e
Desenvolvimento Humano e tem como pressuposto que as caracteristicas dos
conhecimentos prévios sao determinantes para novas aprendizagens. Nessa
perspectiva, tem por objetivo geral analisar os conteddos substantivos de
conhecimentos prévios apresentados por estudantes do Ensino Médio, na
disciplina de Histoéria. Para tanto, investiga atributos desses conhecimentos que 0s
alunos apresentam ao iniciarem o curso e descreve as variacdes das idéias dos
estudantes ingressantes quando comparadas com aquelas dos concluintes do
mesmo nivel de ensino. A coleta de dados foi realizada por meio de diagrama aos
moldes de mapa conceitual. A amostra constituiu-se de 73 diagramas elaborados
por 143 estudantes matriculados em escolas publicas, sendo 37 diagramas de
ingressantes e 36 diagramas de concluintes. A andlise apoiou-se na teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel e colaboradores e em estudos e reflexdes
sobre o0s conhecimentos histéricos como bésicos para a determinacdo da
consciéncia historica. Os resultados indicam “descobrimento do Brasil” como o
mais importante tema de ensino de Histdria do Brasil, segundo os patrticipantes, e
trés conjuntos de narrativas que expressam suas idéias sobre o tema: quadro
descritivo do achado de Cabral; encontro de culturas; inicio do processo de
confronto, ocupacdo e exploracdo que estdao na origem de desenvolvimento
econbmico brasileiro. A leitura interpretativa dos diagramas apontou que
estudantes ingressantes e concluintes apresentam idéias gerais incorporadoras
assemelhadas, apenas com maior diferenciacdo conceitual ao final do Ensino
Médio. Indicou também que os participantes da pesquisa, no seu contexto e
condicdo de estudantes da educacéo basica, produzem significado e sentido ao
construir narrativas sobre o tema. Os resultados sugerem, ainda, que 0s mapas
conceituais apresentam-se como ferramenta compativel com a narrativa historica
guando captam o essencial nas idéias dos estudantes.

Palavras-chave: ensino de Historia — aprendizagem significativa — conhecimento
prévio — descobrimento do Brasil — Ensino Médio



ALEGRO, Regina Célia. Previous knowledge and meaningful learning of historical
concepts in the high school. Marilia: UNESP, 2008. Thesis (Doctorate in
Education). Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", Marilia,
2008.

ABSTRACT

This study is inserts in the line of research Teaching, Learning School and Human
Development and has the assumption that the characteristics of previous
knowledge are determinant to new learning. In this perspective aims to analyze the
general content for the substantive knowledge prior submitted by students from
high school, in the discipline of history. For both, tried to identify attributes of the
previous knowledge on the discipline of history those students presents when enter
in the high school and describe the variations of previous ideas of the beginners
students when compared with those of ending of this level of education. The
search of data was done using the format diagram of conceptual map. The sample
has been of 73 diagrams prepared by 143 students enrolled in public schools, and
37 diagrams of beginners and 36 diagrams of graduated students of high school.
The analysis supported in the theory of meaningful learning of Ausubel and
collaborators and in the researches and reflections on the historical knowledge of
students as basic for the determination of historical conscience. The results show
"Discovery of Brazil* as the most important issue of education of History of Brazil,
according to participants, and three sets of narratives that express their ideas on
the topic: descriptive framework of the finding of Cabral; meeting of cultures; start
of the process of confrontation, occupation and exploitation that are the origin of
economic development Brazil. The interpretative reading of diagrams indicated that
beginners and graduated students have similar most general concepts, only with
greater differentiation conceptual to the end of high school. It also states those
participants of the research, in your context and condition of students of the basic
education, produce meaning and direction to construct narratives on the theme.
The results show that the concepts maps presents how a compatible tool with the
historical narrative when catch the essential in the student’s idea.

Keywords: teaching of history — meaningful learning — previous knowledge —
discovery of Brazil — high school
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INTRODUCAO

No cenério internacional, pesquisadores como Santos (1998),
referem-se ao diagnostico exaustivo de concepc¢des dos alunos produzido por
estudos orientados pela teoria de Ausubel. Entretanto, essa afirmativa ndo se
aplica aos conhecimentos historicos, o que € ainda mais verdadeiro no caso da
educacao brasileira. A teoria da aprendizagem significativa — introduzida no pais
por meio da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo na segunda metade da
década de 1960 (PONTES NETO, 2006) — é praticamente desconhecida no
espaco da pesquisa sobre o ensino e aprendizagem em Histdria enquanto no
campo das ciéncias fisicas, biologicas, da linglistica, entre outras, prosperam
estudos sob essa orientacdo. Por outro lado, embora venha sendo ampliada, a
pesquisa sobre o ensino de Historia realizada no Brasil s6 muito recentemente —
sobretudo a partir da segunda metade década de 1990 — incluiu, de fato, o aluno
como sujeito do processo de construgdo do conhecimento, interessando-se pelas

suas idéias.

Até a década de 1960 é reduzido o empenho em estudar o ensino
de Histéria e somente a partir dos anos 1970 a producdo do conhecimento na
escola torna-se tema de debate questionando a fragmentacéo entre o saber e 0
fazer do professor (ABUD, 2001).

Rossi (2001) destaca que na década de 1980 os curriculos
incorporam a idéia de uma Historia para “transformar a sociedade” e nessa
perspectiva ttm como objetivo formar “agentes da Historia” para a concretizacao
de mudancas sociais. Pergunta-se se o0s estudantes poderiam produzir
conhecimentos no ensino basico, ou se o conhecimento historico poderia ser

reinventado como saber escolar.

! Zamboni (2000/2001) traca um panorama da pesquisa sobre o ensino de Histéria: na década de
1960 valoriza-se o conhecimento especifico do professor de Histéria sobre sua disciplina; na
década de 1970 destacam-se as tecnologias de ensino; nos anos 1980 enfatizam-se o curriculo, o
livro didatico, diferentes linguagens; na década de 1990 destaca-se a pratica e os saberes dos
professores. Infere-se aqui que, no quadro geral da pesquisa sobre o ensino de Histéria, o
conhecimento histérico elaborado pelos estudantes da escola basica era percebido por meio de
diferentes vozes no processo de ensino, captadas nos estudos sobre materiais de ensino, como

14



Nos anos 1990 essa pergunta deixa de ser central no contexto do
debate acerca das relacdes entre conhecimento histérico e conhecimento
histérico escolar e, progressivamente, multiplicam-se os estudos sobre a
aprendizagem historica e suas particularidades e sobre a construcdo do
pensamento historico em criancas e jovens, sobretudo com a contribuicdo dos
recentes debates tedrico-metodoldgicos no campo da Histéria; dos estudos de
André Chervel acerca do conceito de “cultura escolar”; dos debates de Forquin e
Moniot sobre as especificidades do conhecimento histérico escolar; de Risen
sobre a dimensao ética do conhecimento histérico; da psicologia cognitiva acerca
da aprendizagem.

Quando centradas nos conhecimentos dos estudantes as
pesquisas tendem a privilegiar aqueles relativos a natureza da Historia, 0s
conceitos de segunda ordem (LEE, 2001) como a nocdo de temporalidade,
exploracdo de fontes, etc.? A categoria “tempo histérico” é destacada com base
no pensamento de Piaget que, segundo Zamboni (2000/2001, p. 111), “(...) é
abordado sob a dtica da didatica, isto €, como 0 conceito tempo aparece nas
propostas curriculares e € desenvolvido pelos professores no ensino fundamental
e médio”.

Nesse contexto, os rumos tomados pelo estudo aqui relatado
decorrem da constatacdo: apesar da sua importancia como sistema voltado para
a sala de aula, a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel & praticamente
desconhecida entre aqueles que ocupam-se da reflexdo sobre a aprendizagem
em Historia, particularmente sobre as idéias historicas dos estudantes. Entre as

poucas excec¢des esta a tese de doutorado de Baldissera (1996).

No entanto, a teoria da aprendizagem significativa, ao descrever o
processo de aprendizagem, no qual destaca o conhecimento prévio do aprendiz
como o fator isolado mais importante na determinagdo do processo de ensino,

oferece uma contribuicdo fundamental para o reconhecimento do aluno como

0S manuais; 0 conhecimento histérico e a pratica pedagdgica dos professores, linguagens e
ensino de Histdria, sobre o curriculo.
% 330 exemplos dessa perspectiva os trabalhos de Oliveira (2000) e Dutra (2003).
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sujeito que aprende; das possibilidades de mudanca por meio do aprendizado; da
necessidade de nédo transformar diferencas sociais, econdmicas, culturais e
cognitivas em desigualdades escolares. O estudo acerca dos fundamentos
estabelecidos por Ausubel e colaboradores pode favorecer um alargamento de
perspectiva do debate sobre o ensino de Historia, uma vez que produz uma teoria

voltada para a sala de aula.

A pesquisa aqui relatada destaca o0s conteddos historicos
substantivos manifestos por estudantes ao ingresso no Ensino Médio no ano de
2006, em Londrina-PR, buscando um diagndstico sobre conceitos elaborados por
um conjunto de 143 participantes. Contetdos substantivos referem-se a conceitos
do campo da Histéria explorados como contetdo escolar, como por exemplo,

feudalismo, democracia, trabalho.

Os conceitos historicos tém caracteristicas particulares, pois
referindo a acdo humana, sdo marcados pela provisoriedade determinada pelas
interferéncias do tempo e do espago, como ja demonstrou Carretero (1997).
Assim, operar com esses conceitos exige caracteristicas organizacionais
especificas na estrutura cognitiva do estudante e resulta numa interpretacdo das

acoes dos homens no tempo.

O conhecimento histérico toma forma na narrativa historica
(STONE, 1991). No relato do historiador de oficio ao qual refere-se Gay (1990),
mas também no processo de ensinar, a narrativa histérica da forma ao
conhecimento gerado. Nesse sentido, 0s conceitos expressos numa narrativa
histérica indicam mais que um acumulo de informacdes: revelam o modo como as
informacdes séo utilizadas para a compreensao das a¢gdes humanas no passado,

explicitam certa consciéncia histéria.

Nessa perspectiva, a exploracdo da teoria de Ausubel na pesquisa
aqui apresentada € mediada pela concep¢do da narrativa histérica como uma
estrutura de pensamento que manifesta a consciéncia histérica. Para Risen
(1992, 2001, 2001b), a consciéncia historica constitui-se na relacdo entre

individuo e memoéria coletiva, o que pressupfe aprendizados como a
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diferenciacdo temporal e a identificacdo do sentido histérico. Portanto, refletir
sobre a consciéncia historica envolve considerar as opera¢des cognitivas, além
dos contelidos historicos aprendidos e aplicados no cotidiano (RUSEN, 2001b, p.
3). Esses conteudos constituem-se como orientagdo para a conduta do individuo

no tempo, assim, conferem uma dimensao ética ao conhecimento historico.

Sabe-se que Risen ndo concebe a consciéncia histérica como
expressdo do conhecimento escolar (apenas), mas refere-se, mais
genericamente, ao modo como os homens concebem a passagem do tempo e
nela situam-se (CERRI, 2001). Porém, sua teoria permite inferir que as
caracteristicas do conhecimento histérico que carregam 0s alunos constituem
condicdo para a construcdo de identidades pessoais e coletivas como também
para uma aprendizagem mais eficiente. Nesse sentido, o ensino na perspectiva
da didatica da Historia favorece nédo apenas a aprendizagem de conteudos, mas

de um raciocinio histérico que organiza e explica as experiéncias no tempo°.

A reflexdo aqui exposta assume como pressuposto que a teoria
ausubeliana admite a énfase no processo de aprendizagem como processo de
atribuicdo de significado e sentido. Enquanto isso, a teoria de Risen autoriza
salientar que essa experiéncia de atribuigédo de significado e sentido efetiva-se de
um modo particular na aprendizagem historica, pois ndo trata-se de simples
ajuntamento de saberes e implica uma maneira de pensar e elaborar informacdes
sobre os feitos humanos no tempo e no espaco que contribui para a formacéo da
consciéncia histérica. E um processo de cognicdo especifico, expresso pela
narrativa histérica. Para Rusen (2001, epigrafe), a “aprendizagem histérica pode

se explicar como um processo de mudanca estrutural na consciéncia histérica”.

O conhecimento escolar ndo € idéntico ao conhecimento cientifico.
Porém, indica que a tradicao decorrente da experiéncia cotidiana ndo esta isolada
das elaboracdes de letrados. Assim como contribui para a constituicdo da

consciéncia historica, a experiéncia escolar pode oferecer elementos oriundos do

® para Risen (2006), a didatica da Histéria se distingue da didatica geral e constitui parte
importante dos estudos histdricos destacando questdes relativas a cogni¢ao histérica e a fungéo
dos estudos historicos.
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conhecimento cientifico para que as novas geracbes possam criar novas

tradicoes.

Considerando 0 exposto, essa pesquisa toma como uma
referéncia, a reflexdo de Reis (1997) acerca de “mudanca” e “continuidade” na
historiografia brasileira. Reis refere-se aos grandes intérpretes do Brasil,
enfatizando que “Cada geragcdo, no seu presente especifico, une passado e
presente de maneira original, elaborando uma visédo particular do processo
histérico. (...) Cada presente seleciona um passado que deseja e lhe interessa
conhecer” (REIS, 1997, p. 1). Os grandes historiadores produzem, em

determinados momentos, “sinteses” de uma “representacao global” do Brasil que:

(...) dé conta dos seus eventos e personagens, das suas
mentalidades, das suas elites e da sua populacdo em geral, suas
classes e lutas, seus escravos, indios e mesticos do passado e, a
partir dessa representacao global, imaginar o futuro possivel,
realizavel (REIS, 1997, p. 6).

Como o objetivo geral deste estudo reside em analisar contetudos
substantivos de conhecimentos prévios apresentados por ingressantes no Ensino
Médio — considerando os elementos indicados por Reis — imagina-se que 0s
participantes da pesquisa, ao expor 0s seus conhecimentos historicos, possam
produzir uma explica¢do, uma “sintese”, realizando “(...) um esfor¢o de unificacdo
da multiplicidade, de organizacao da dispersao. O resultado deste esforco é uma
contemplacdo: os eventos multiplos e dispersos se integram em uma totalidade”
(REIS, 1997, p. 5).

Embora seja esperada uma importante diferenca qualitativa entre
as possiveis sinteses elaboradas pelos estudantes e aquelas organizadas pelas
interpretacdes eruditas, os fundamentos adotados para essa pesquisa permitem
projetar que os alunos nao repetem, simplesmente, os debates historiograficos e
0s conceitos por eles gerados tal como sdo veiculados nos livros didaticos ou na
fala dos professores, mas os reinterpretam, associam diferentes conteudos,
preenchem lacunas em vista da coeréncia e do sentido nas suas narrativas. Ou
seja, aprendem e interpretam de acordo com a sua estrutura de conhecimentos,

prépria de um egresso do Ensino Fundamental.

18



Cerri (2001, p. 108) ja afirmou que os debates acerca da
consciéncia historica reforcam o conhecimento historico ensinado na escola como
“qualitativamente diferente daquele conhecimento produzido pelos especialistas
académicos”. Mas, para o autor, ambos sdo apenas fracdes da experiéncia social
de pensar historicamente (que atualmente tem o conhecimento historico
académico como a sua principal referéncia). No entanto, 0 modo de produzi-los é
0 mesmo — 0 que evidencia o debate acerca dos fundamentos, método e sele¢ao
de conteudos da histdria ensinada na escola. A exposicao de Cerri é aclarada pela
citacao de Rusen (2001, p. 50):

Entre o ensinar e o aprender histéria na universidade e na escola
ha uma diferenca qualitativa, que logo se evidencia quando se
promove a reflexdo sobre os fundamentos do ensino escolar de
maneira analoga a que se faz com a teoria da histéria como
disciplina especializada.

Mattozzi (1998), ao referir-se ao desenvolvimento da competéncia
histérica de estudantes, relaciona o processo de constru¢cdo de conhecimentos

pelo historiador a experiéncia de construcao de sentido pelo aluno. Para o autor:

O  historiador realiza um processo de construcdo do
conhecimento — gracas as suas proéprias capacidades cognitivas,
a sua consciéncia metodolégica e ao valor que reconhece ao
conhecimento histérico — e, através da investigacdo, chega ao
texto historiografico; o aluno, por sua vez, realiza um processo
de construcdo do conhecimento mediante o uso das fontes ou
mediante o estudo de textos e deve chegar a compreender ndo
s6 o conhecimento, mas também como procede o historiador e
como funciona o conhecimento (MATTOZZI, 1998, p. 38).

Considerar os contetdos substantivos histéricos dos estudantes,
nesta pesquisa, implica em concebé-los como “conhecimentos prévios”, ou seja,
sao reconhecidos num processo de (nova) aprendizagem e referem-se a
conceitos pré-existentes na estrutura cognitiva do estudante. Para Ausubel,
estruturas cognitivas sdo estruturas hierarquicas de conceitos que explicitam as
representacdes do individuo. Assim, os conceitos ja aprendidos determinam

novas aprendizagens e séo por elas modificados.
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Caracterizar esses conhecimentos justifica-se, pois ndo séo
facilmente identificaveis dado que geralmente sdo técitos. Além disso, como
constata Risen (2006, p. 13), discorrendo sobre pesquisas empiricas no campo
da didatica da Historia, “(...) o processo de ensino e aprendizado na sala de aula
€ governado por uma estrutura da consciéncia histérica ndo reconhecida pelos

préprios participantes”.

Como Novak (2000) ja havia indicado, a teoria de Polanyi (1967)
sobre o conhecimento tacito contribui para a caracterizagdo do conhecimento
prévio como fator determinante para a aprendizagem significativa. Tacito ndo se
refere ao conhecimento inconsciente ou subjetivo — embora o conhecimento tacito
possa ser, inclusive, inconsciente — mas ao modo como o conhecimento €&
utilizado. E conhecimento pessoal e como tal ndo confunde-se com o subijetivo,
que caracteriza-se como uma condi¢do a qual se esta sujeito. O conhecimento
pessoal possui uma intencdo universal que acredita ser impessoal. O
conhecimento tacito “(...) participa da l6gica da descoberta entendida como regras
para alcancar conclusdes validas a partir de premissas que consideramos
verdadeiras” (SAIANI, 2003, p. 57). Nessa perspectiva, ndo existe conhecimento
puramente objetivo, mas este € sempre pessoal, e a objetividade cientifica ndo
constitui-se na Unica fonte de conhecimentos. Ao contrario, como afirmam
Nonaka & Takeuchi (1997, p. 66), referindo-se ao conceito de pensamento tacito
de Polanyi: “Grande parte de nossos conhecimentos € fruto de nosso esforgo

voluntéario de lidar com o mundo”.

Alguns interlocutores tornam-se fundamentais para a elucidacéo
das questdes acima enunciadas. Entre eles, Pereira (2003), que estuda o
conhecimento tacito histérico de estudantes portugueses acerca da escravatura
em Roma, destacando as idéias substantivas em vista de contribuir para o estudo
da compreensédo historica dos alunos. No seu trabalho, Pereira (2001; 2003;
2005) indica a necessidade de critérios de analise que expressem o0sS
fundamentos especificos da narrativa historica, dos quais, a definicdo do conceito

estudado tem particular importancia para essa pesquisa. Outro aspecto a ser
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destacado no trabalho de Pereira refere-se a constatacdo de procedimentos e

generalizagbes que os participantes da sua pesquisa apresentam.

Outras referéncias aqui utilizadas foram decorrentes da decisdo de
utilizar para coleta de informacdes, um diagrama aos moldes de mapa conceitual
como um instrumento que favorece a explicitacdo da estrutura de conhecimentos
dos estudantes, o exercicio intelectual de organizacdo da narrativa histérica e a
explicitacdo dos conceitos que |lhe dao suporte. Mapas conceituais, segundo

Novak (2000), correspondem a teoria da aprendizagem significativa.

Diversas leituras auxiliam a reflexdo acerca do contetdo
substantivo do conhecimento prévio manifesto pelos participantes da pesquisa,
considerando que conceitos gerados pela historiografia, além de aprendidos a
partir de reacomodacbes — o livro didatico e a interpretacdo do professor
exemplificam essas reacomodacfes — sdo novamente ressignificados na

narrativa dos estudantes.

Sobre essas bases estabelece-se como objetivo geral desta
pesquisa: analisar conteldos substantivos de conhecimentos prévios
apresentados por estudantes no Ensino Médio, na disciplina de Historia, coletados

por meio de diagrama aos moldes de mapa conceitual.
Para tanto, define-se como objetivos especificos:

- ldentificar atributos dos conhecimentos prévios relativos a disciplina de Histéria

gue os alunos apresentam ao ingressarem no Ensino Médio.

- Verificar se ocorrem variacdes quanto as idéias prévias dos estudantes
ingressantes quando comparadas com aquelas dos concluintes do Ensino
Médio.

- Verificar se um diagrama aos moldes de mapa conceitual pode ser utilizado em
coleta e descricdo de conhecimentos relativos a disciplina de Historia, de
estudantes ndo iniciados nos procedimentos de elaboragdo de mapa

conceitual.
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Ao colocar em destaque conceitos que os estudantes trazem para
a sala de aula no Ensino Médio, e ao explorar um instrumento aos moldes de
mapa conceitual para coleta de conceitos histéricos sem ignorar a narrativa como
modo de expressdo do conhecimento historico, espera-se contribuir para a
reflexéo acerca do aprendizado no Ensino Fundamental como determinante para
a constituicdo de conceitos gerais e inclusivos essenciais para a consciéncia
histérica; o reconhecimento de que a necessaria renovagdo no processo de
ensino e aprendizagem de Histéria exige, antes de tudo, uma mudanca do olhar
que é dirigido ao aluno confirmando-o como produtor de conhecimento, o que
pode ser facilitado pela constatacdo do “conhecimento prévio” como fundamental

para a aprendizagem significativa.

No capitulo | apresentam-se fundamentos da teoria da
aprendizagem significativa, inclusive sobre os mapas conceituais como expressao
da teoria e sobre o conhecimento prévio do aluno como basico para uma efetiva
aprendizagem. Destaca-se o0 ensino como processo de compartilhamento de
significados, a mudanca conceitual e o esquecimento significativo, como
contribuicbes muito expressivas para o debate sobre a aprendizagem de Histéria.

Ainda, trata-se da narrativa histérica como manifestacdo da consciéncia historica.

No capitulo Il € tragcado o percurso do estudo relatado explicitando
as questdes que permearam 0s seus resultados, destacando-se a metodologia, 0

instrumento utilizado e a escola dos participantes da pesquisa.

No capitulo Ill séo descritas as idéias expressas pelos participantes
da pesquisa nos diagramas coletados, dando atencdo a polissemia das suas

vozes na caracterizacao do conhecimento prévio manifesto.

No capitulo 1V séo discutidos os dados obtidos com destaque para

a configuracdo dos diagramas e as narrativas neles contidas.
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| - TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CONSCIENCIA
HISTORICA: ASPECTOS FUNDAMENTAIS PARA A PESQUISA

1. Aspectos da teoria da aprendizagem significativa

O conhecimento ¢ significativo por definicdo. E o
produto significativo de um processo psicologico
cognitivo (“saber”) que envolve a interac¢do entre
idéias “logicamente” (culturalmente) significativas,
ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da
estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou
estrutura dos conhecimentos deste) e o
“mecanismo” mental do mesmo para aprender de
forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos (Ausubel, 2003, folha de rosto).

A Histéria alimenta-se da memoaria e da reconstrucdo do passado.
Essas elaboracdes ocorrem como experiéncias individuais e coletivas que
determinam a identidade dos envolvidos e permitem compreender o mundo e nele
atuar. Os conteudos da HistOria sdo expressos por meio de narrativas que néo se
reduzem a meros discursos, mas efetivam-se como “praticas” que constroem e

reconstroem objetos explicitando os seus significados.

Assim, para o ensino de Historia, mais do que para qualquer outra
disciplina ensinada na escola basica, € necessario considerar os “diferentes
discursos”, os diferentes conteddos que circulam na sala de aula. Para além do
conhecimento veiculado no livro didatico, na fala do professor, na tradicéo oral e
nos meios de comunicacdo de massa, é possivel reconhecer, também, o
conhecimento elaborado pelo aprendiz. E mais: como estabelece a teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel e colaboradores, pode-se facilitar o
processo de aprendizagem ao organizar-se 0 ensino — de Historia — a partir do

conhecimento prévio manifesto pelos estudantes.

O que o aluno j& sabe, o conhecimento prévio (conceitos,

proposic¢des, principios, fatos, idéias, imagens, simbolos), é fundamental para a
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teoria da aprendizagem significativa, uma vez que constitui-se como determinante
do processo de aprendizagem, pois é significativo por definicdo, base para a
transformacdo dos significados Il6gicos dos materiais de aprendizagem,
potencialmente significativos, em significados psicologicos (AUSUBEL, NOVAK,
HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003, folha de rosto). Numa palavra comum em
aulas de Histéria, a “reinterpretacdo” dos conceitos produz e expressa a
modificacdo da estrutura cognitiva. Por isso, a importancia atribuida aos
conhecimentos e competéncias ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito que
aprende é tdo destacada quanto a linguagem e a estrutura conceitual de

diferentes corpos de conhecimento objetos de aprendizagem.

Segundo Ausubel, a estrutura cognitiva é constituida pelos
conteudos das idéias e sua organizacdo (AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN, 1980).
A aprendizagem significativa € o processo pelo qual uma nova informacéao
recebida pelo sujeito interage com uma estrutura de conhecimento especifica
orientada por conceitos relevantes, os conceitos subsungores — ou conceitos
incorporadores, integradores, inseridores, &ancoras - determinantes do
conhecimento prévio que ancora novas aprendizagens®. Moreira (1999, p. 13)
enfatiza que néo trata-se de simples associagdo, mas “(...) de interagdo entre os
aspectos especificos e relevantes da estrutura cognitiva e as novas informacdes,
por meio da qual essas adquirem significados e sdo integradas a estrutura
cognitiva”. Nesse processo, 0s conceitos subsuncores sado reelaborados,
tornando-se mais abrangentes e refinados. Consequentemente, sao
aperfeicoados os significados e melhorada a sua potencialidade para
aprendizagens significativas posteriores.

Aprender significativamente é, entdo, compreender a organizacao
l6gica do material a ser aprendido. Nesse sentido, aqui delineia-se a

aprendizagem significativa nos termos destacados por Moreira (1999, p. 185):

a) processo através do qual uma nova informacéo relaciona-se

com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo (conceitos

* Subsuncor surge como um “aportuguesamento” do inglés “subsumer” (PONTES NETO, 1988, p.
59).
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e proposi¢cdes) permitindo um avango continuo, idiossincratico, intencional,

interativo®:

b) organizacdo e integracdo de novo material na estrutura
cognitiva. Lemos (2006, p. 57) refere-se a aprendizagem significativa como
produto porque caracteriza “(...) um significado identificado em um momento
especifico, entretanto, € sempre um produto provisério porque no instante
seguinte, dependendo dos fatores contextuais e da intencionalidade do sujeito,

esse conhecimento podera modificar-se”;

c) relativamente a aprendizagem mecénica, também chamada
aprendizagem automética ou de simples memoriza¢cdo, € um continuum e nao

uma oposicao dicotdbmica.

Aprendizagem mecanica € concebida como aprendizagem de
novas informagbes com pouca ou nenhuma associacdo a conceitos relevantes
existentes na estrutura cognitiva. Como enfatiza Pontes Neto (2001, p. 65), a
aprendizagem mecanica ou “(...) um certo grau de mecanicidade, ndo deve ser
desprezada porque também conteldos que ndo podem ser substantivamente
modificados sdo necessarios no dia a dia”. Para o mesmo autor (p. 78), “(...) nem
sempre 0 que aprende-se significativamente € compativel com o conhecimento
especializado de uma determinada é&rea”, ou o “desejavel’. Os graus de
significagdo ou mecanicidade numa aprendizagem definem-se quando o novo
conteudo relaciona-se com os conhecimentos prévios do estudante. Para Coll
(1995, p. 149),

(...) a significancia da aprendizagem ndo € uma questéo de tudo ou
nada e sim de grau; em conseqiiéncia, em vez de propormo-nos
gque os alunos realizem aprendizagens significativas, talvez fosse
mais adequado tentar que as aprendizagens que executam sejam,
a cada momento da escolaridade, o mais significativa possivel.

®> Moreira (2003) ao tratar da aprendizagem significativa critica afirma que ao reorganizar o seu
conhecimento ou identificar semelhancas e diferencas entre o0 que ja sabia e 0 novo conteldo
aprendido, o estudante explicita 0 seu papel ativo no proprio processo de aprendizagem. E ele
quem decide se deseja aprender e geralmente o faz a partir dos préprios questionamentos e
necessidades.
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Entre as vantagens da aprendizagem significativa sobre a
aprendizagem mecanica estédo: permitir maior diferenciacédo e enriquecimento dos
conceitos integradores favorecendo assimilacbes subsequentes; retencdo por
mais tempo, reducdo do risco de impedimento de novas aprendizagens afins;
facilitacdo de novas aprendizagens; favorecimento do pensamento criativo pelo
maior nivel de transferibilidade do conteido aprendido; favorecimento do
pensamento critico e da aprendizagem como construcdo do conhecimento
(PONTES NETO, 2001).

Para Ausubel, Novak & Hanesian (1980) a interacdo entre novas
informacdes e conhecimentos prévios pressupde que 0s conceitos subsuncores
constituam-se enquanto tais e potencializem a aprendizagem, apresentando
como caracteristicas a capacidade de discriminalidade, abrangéncia,
disponibilidade, estabilidade e clareza®, e efetiva-se no ambiente escolar,
sobretudo, por meio da aprendizagem de conceitos e de proposi¢cdes (NOVAK,
1981).

Como afirma Moreira (2002, p. 2), ndo ha proposicbes sem
conceitos que lhes déem suporte, estes sdo “ingredientes necessarios das
proposi¢des”. Por outro lado, ndo existem conceitos sem proposi¢des. S&o estas
gue permitem derivacdes enquanto os conceitos podem oferecer condicOes para
representacdes adequadas. “Proposicdes podem ser verdadeiras ou falsas;
conceitos podem ser apenas relevantes ou irrelevantes”. Ainda, com base em
Moreira (2002, p. 2), € possivel afirmar que os conceitos e proposicées que 0s
individuos carregam consigo — no processo de aprendizagem, caracterizados

como conhecimento prévio — inicialmente sao construidos por meio da

® Pontes Neto (1988, p. 60), ao tratar do conhecimento prévio, destaca essas caracteristicas dos
conceitos subsuncores estabelecidas por Ausubel como fundamentais para uma aprendizagem
significativa. Na se¢é@o sobre conhecimento prévio se faz referéncias a essas caracteristicas.
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aprendizagem por representacdo (AUSUBEL, 2003, p. 88)’, em grande parte
permanecem como pessoais e implicitos, ou seja, apresentam coeréncia do ponto
de vista do individuo, mas ndo necessariamente do ponto de vista cientifico.
“Uma proposicdo explicita pode ser debatida, uma proposicdo tida como
verdadeira de maneira totalmente implicita, ndo. Assim, o carater do
conhecimento muda se for comunicavel, debatido e compartilhado” (MOREIRA,
2002, p. 4). E tarefa do ensino, orientar o estudante para que possa superar sua
condicdo inicial no processo de aprendizagem e “aprender a aprender”,
expressao explorada por NOVAK (2000). Nessa perspectiva, compreende-se
como fundamentais para aprendizagem significativa as caracteristicas dos

conceitos subsuncores descritas por Ausubel (2003) e acima elencadas.
Ausubel define conceito como:

(...) objetos, eventos, situacbes ou propriedades que possuem
atributos criteriais comuns, e que séo designados por algum signo
ou simbolo, tipicamente uma palavra com significado genérico
(AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN, 1980, p. 39; 47; AUSUBEL, 1978,
p. 61).

(...) consistem nos atributos especificos abstractos comuns a uma
determinada categoria de objectos, acontecimentos ou fenémenos,
apesar da diversidade das dimensdes que ndo as que caracterizam
os atributos especificos partilhados por todos os membros da
categoria (AUSUBEL, 2003, p. 2 e 92).

Conceitos sdo compreendidos como unidades de conhecimento
que implicam principios, teorias e procedimentos. Para Novak (2000, p. 36)
conceitos sdo “regularidades percebidas em fatos ou objetos, designados por um

rotulo”. Ainda, conforme afirma Ausubel (2003, p. 155):

Adquirem-se mais facilmente os conceitos e as regras, se as
circunstancias especificas de onde s&do abstraidos estiverem
freqUente, e ndo raramente, associadas aos atributos (critérios) de
definicdo ou exemplares dos mesmos, e se 0s sujeitos possuirem

" Aprendizagem por representacio refere-se & nomeacéo de objetos como simbolos unitarios, mais
comum no inicio do processo de formacdo da estrutura cognitiva pela criangca. Os simbolos
significam para o individuo aquilo que seus referentes significam. “A partir de entdo, a formacéo
dos conceitos ndo € mais continua e a maioria dos novos conceitos sdo adquiridos por intermédio
dos processos de assimilagdo, diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integrativa” (Moreira;
Masini, 1980, p.10).
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mais, e ndo menos, informacdes relevantes sobre a natureza destes
atributos.

A aprendizagem conceitual é caracterizada pela identificacdo de
atributos criteriais que determinam os conceitos. Ausubel afirma que apreender o
significado do conceito consiste em compreender quais sdo 0s atributos criteriais
que o distinguem ou identificam, e ndo apenas nomeéa-lo por meio de um rétulo
diretamente vinculado ao referente. Na aprendizagem conceitual os atributos de
critérios de um novo conceito relacionam-se com as idéias relevantes na estrutura
cognitiva, para darem origem a um novo significado genérico, mas unitario
(AUSUBEL, 2003, p. 85). Esse tipo de aprendizagem pode ocorrer por formacéo
de conceitos — aquisicdo espontanea e indutiva de idéias genéricas, baseadas em
experiéncias concretas — e por assimilacdo de conceitos — aos conceitos
preexistentes na estrutura cognitiva sao relacionados novos significados
apresentados ao individuo (AUSUBEL, 2003, p. 92).

No caso da aprendizagem proposicional, “(...) uma nova proposicao

(ou ideia composita) se relaciona com a estrutura cognitiva para dar origem a um

novo significado compaosito” (AUSUBEL, 2003, p. 85). Ou seja, o significado da

proposicdo € mais que — e diferente — a soma dos significados isolados das
palavras que a compdem:

(...) na medida em que a prépria proposicdo se cria a partir da

combinacdo ou relacdo de multiplas palavras individuais

(conceitos), representando cada uma delas um referente unitério; e,

as palavras individuais se combinam de tal forma (geralmente na

forma de frase) que a nova ideia resultante é mais do que a soma

dos significados das palavras individuais componentes (AUSUBEL,
2003, p. 85).

Os processos cognitivos relativos a aprendizagem proposicional
dependem da inclusividade das novas informacfes em relacdo as idéias ja
existentes na estrutura cognitiva do estudante. Essa interacdo efetiva-se como
aprendizagem subordinada, superordenada ou combinatéria. A primeira consiste
na incorporagdo do novo conceito a idéia mais ampla que o estudante ja possui e

na modificacdo do conceito incorporador que adquire novo significado

28



(diferenciacdo progressiva). E o “(...) processo de vincular informacbes a
segmentos preexistentes da estrutura cognitiva” (AUSUBEL, NOVAK,
HANESIAN, 1980, p. 48; AUSUBEL, 2003, p. 94). Na aprendizagem
superordenada, o que aprende-se € a idéia mais inclusiva que permite o
agrupamento de conceitos ja conhecidos pelo aluno e o estabelecimento de
novas relacdes entre eles (reconciliacdo integradora). Esta ocorre quando
aprende-se uma nova proposi¢ao inclusiva que condicionara o surgimento de
varias outras idéias (AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003). A
aprendizagem combinatéria ndo privilegia relacdes hierarquicas entre conceitos,
mas novas relagdes entre conceitos ja existentes em “(...) combinacfes sensiveis
de idéias previamente aprendidas que podem relacionar-se ndo arbitrariamente
ao amplo armazenamento de conteudo, geralmente relevante, na estrutura
cognitiva, em virtude da sua congruéncia geral com este conteddo como um todo”

(AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN, 1980, p. 50; AUSUBEL, 2003, p. 96).

Ausubel, ao tratar dos “Efeitos das variaveis da estrutura cognitiva
na aquisi¢cao, retencdo e transferéncia de conhecimentos”, refere-se ao principio
da diferenciacdo progressiva afirmando que “(...) a maioria da aprendizagem e
toda a retencdo e a organizacdo das matérias € hierarquica por natureza,
procedendo de cima para baixo em termos de abstracdo, generalidade e
inclusédo”, de “(...) regides de maior inclusdo para as de menor, cada uma delas
ligada ao degrau mais acima na hierarquia, através de um processo de
subsuncéo (...) de conceitos e de proposi¢cdes menos inclusivos, bem como
caracteristicas de dados informativos especificos” (AUSUBEL, 2003, p. 60; 166).

O principio de reconciliacdo integradora na aprendizagem pode
efetivar-se indicando-se, clara e explicitamente, de que forma as idéias
relacionadas e anteriormente apreendidas na estrutura cognitiva sdo semelhantes
ou diferentes das novas idéias e informac¢des incorporadas, num movimento “de
baixo para cima”. Pode ser conceituada como a “(...) capacidade de discriminacéo
das diferencas entre os novos materiais de aprendizagem e ideias aparentemente

analogas, mas freqientemente conflituosas, na estrutura cognitiva do aprendiz”
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(AUSUBEL, 2003, p. 170). Se esta possibilidade ndo estd colocada para o

aprendiz,

(...) as ideias ancoradas na estrutura cognitiva, ndo sé manifestam,
inicialmente, pouca forca de dissociabilidade, como também a
perdem muito rapidamente, pois estas novas ideias podem
representar-se, de forma adequada, pelas que estdo mais
estabelecidas, para fins de memdéria. Por outras palavras,
pressupde-se que apenas as variantes categdricas discriminaveis
de ideias anteriormente apreendidas possuem potencialidades de
retencdo a longo prazo (AUSUBEL, 2003, p. 170).

Ensino e aprendizagem: compartilhamento de significados

Nesse quadro, o processo de ensino e aprendizagem em Historia é
caracterizado como uma troca de significados entre professor e estudante, cujo
efeito pressupde a iniciagdo do aprendiz na comunidade de usuérios de
determinado conhecimento histérico. Ensinar e aprender sdo, basicamente,
compartilhamento de significados, dialogo. Essa idéia é desenvolvida com base na
visdo humanista de Novak (1981) para quem a experiéncia de ensinar e aprender
pressupde troca de significados e sentimentos, portanto, o desejo de aprender, a

afetividade.

Entretanto, a contribuicdo decisiva € de Gowin (NOVAK; GOWIN,
1996; MOREIRA, 2006). Este autor propde uma relagdo — como uma negociacao
— entre professor e aluno envolvendo os materiais educativos, com 0 objetivo
especifico de compartilhamento de significados. “Quando este objetivo é
alcancado o aluno estd pronto para decidir se quer ou nao aprender
significativamente” (MOREIRA, 1999, p. 37). O processo exige uma mediacao
humana — do professor conhecedor dos significados aceitos e propostos para o
ensino, e pressupde que o aprendiz, ao captar os significados propostos pelo

professor, esta optando por uma aprendizagem significativa.

Coll (1996), ao tratar das recentes teorias acerca da aprendizagem

como processo de construcdo de significados, refere-se a idéia de Rogoff sobre
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gestao conjunta por professores e alunos do processo de ensino e aprendizagem,
embora isso ndo implique simetria nas contribuicbes de cada um. Refere-se
também, a Panlicsar e seus colaboradores, que desenvolveram o conceito de
ensino reciproco. Com a sua atuacao, o professor oferece ao aluno um modelo de
comportamento especializado, pois o0 seu fazer cotidiano demonstra
concretamente o conhecimento que é implicito, tacito, na pratica do especialista —
fundamentos, metodologia, estratégias, etc. Nessa dinamica a tarefa do professor
nao limita-se a transmissao de contetdos e aparenta mais aquela do coach, como
0 concebido por Schon (2000). Da mesma forma, o aluno oferece ao professor e
aos colegas, por exemplo, o seu conhecimento prévio, em geral baseado na
tradicdo e vivéncias pessoais que determinam, entre outros, interesses,

sensibilidade, habilidades e a sua aprendizagem escolar.

Para Lemos (2006, p. 60), “(...) o processo de ensino e de
aprendizagem implica em co-responsabilidade do professor e do aluno”.
Baldissera (1996), amparado em Ausubel et al (1980) e em Novak (2000), enfatiza
gue para maior eficacia no ensino, ndo apenas o professor, mas também o aluno
deve estar ciente sobre quais conceitos domina. Para o autor, 0 mapa conceitual
favorece essa pratica, pois permite ao estudante estabelecer — e perceber —

relacdes significativas entre conceitos, em forma de proposi¢oes.

Nesse sentido, a modificacdo da estrutura cognitiva ndo € apenas
uma atividade interna do sujeito, mas resulta também da sua interagdo com o
outro, o coletivo, o social (GOWIN; NOVAK, 1981). Entdo, € determinante a
mediagéo do professor e da instru¢cdo no processo de aprendizagem (AUSUBEL,
2003, p. 36). O professor pode estimular a reativacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos, assim como orientar os estudantes a reflexdo sobre eles, de forma a
contribuir para que desenvolvam conceitos cada vez mais proximos daqueles

aceitos, no caso aqui estudado, pela historiografia.

Como ja foi afirmado na introducdo desse trabalho, a
aprendizagem escolar vai além da aquisicdo de informacdes e exige também
conhecimentos acerca da natureza da Historia que permita ao estudante a

atribuicdo de significado e sentido e a acdo decorrente. Privilegiar no ensino a
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elaboracdo de conceitos (e proposi¢des) histéricos requer o estimulo de uma
teoria geral explicativa para permitir aos alunos desenvolverem “(...) 0 pensamento
abstrato e certa destreza para pensar cientificamente”. Isso por duas razdes
bésicas: “(...) um evento s6 ganha historicidade na trama em que o historiador e
esta operacdo sO pode ser feita por meio de conceitos também eles histéricos”
(STEPHANOU, 1998, p. 15). Construir conceitos em Historia pressupde o0s
envolvidos no processo de aprender a indagar “(...) acerca do que sucede com
diferentes leituras do passado, quais estratégias e questdes definem e moldam
seus objetos de estudo e as implicacbes destes diferentes olhares”
(STEPHANOU, 1998, p. 38)%.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel e colaboradores
contribui para a busca de alternativas para questbes decorrentes dessas
formulacdes, e para o enfrentamento de idéias e praticas antigas ou nao
adequadamente fundamentadas, mas presentes aqui e ali, como por exemplo, a
consideracdo de que dadas as caracteristicas do conhecimento historico, o ensino
e a aprendizagem de conceitos historicos deveriam ser reservados aos alunos

mais velhos.

Para Ausubel et al (1980, 2003) e colaboradores, a aprendizagem
significativa ndo estd condicionada a idade — excetuando-se as criancas recém-
nascidas — nem a prontidao, mas ao conhecimento prévio de que o aluno dispde,
a predisposicdo para aprender significativamente, a potencialidade do material de
aprendizagem e as estratégias instrucionais empregadas pelo docente. Portanto,
em qualquer nivel de ensino é possivel o compartilhamento de significados entre
aluno e professor de Historia. Essa troca permite a inclusdo do aluno na
comunidade de usudrios de um conhecimento histérico, cientifica e/ou socialmente
aceito. Ele passa a dominar um instrumental que lhe permite acionar o seu

repertorio para posicionar-se frente as demandas cotidianas.

8 Cita-se Stephanou para evidenciar como o discurso da década de 1990 reivindica que contetidos
de ensino contemplem conceitos substantivos e aqueles relativos a natureza da Histéria em vista
de certa aprendizagem (neste estudo, concebida como aprendizagem significativa). Abud (2001)
refere-se a transformar a informagédo em formacéao.
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Mudanca conceitual

Na teoria ausubeliana significagdo é uma experiéncia “(...)
consciente, claramente articulada e precisamente diferenciada que emerge
quando proposi¢cfes ou conceitos, simbolos e sinais potencialmente significativos
sao relacionados e incorporados numa estrutura cognitiva individual numa base
ndo arbitraria e substantiva” (AUSUBEL, 2003, p. 43). Conhecimento € concebido
como um fenébmeno substantivo (ideacional) e ndo apenas como capacidade de
resolver problemas (NOVAK, 1981, p. 87).

Novak apoia-se em Nonaka & Takeuchi (1997, p. 65-66), ou
melhor, na teoria do conhecimento tacito de Polanyi (1967), para estabelecer uma
distincdo entre conhecimento — produto da aprendizagem significativa — e
informacdes mecanicamente aprendidas. Afirma que esse conhecimento, ao
contrario de informacgdes, “(...) € sobre convic¢des e compromissos, é sobre acao.
E sempre conhecimento ‘até certo ponto’. E sobre significado. E contextual e
relacional” (NONAKA; TAKEUCHI apud NOVAK, 2000, p. 98).

Como destacou Moreira, significado, interagdo, conhecimento e a
linguagem que os expressa, sao conceitos fundamentais para a caracterizacdo da
aprendizagem significativa. A linguagem permite o desenvolvimento e transmissao
de significados compartilhados. O conhecimento € linguagem: “a chave da
compreensdo de um conhecimento, de um conteddo ou mesmo de uma disciplina,
€ conhecer sua linguagem”. A interacdo refere-se tanto a incorporacdo de novos
conhecimentos aos conceitos ja estaveis na estrutura cognitiva, como a interacao
pessoal, mediada pela linguagem, entre aquele que aprende e 0 sujeito que
ensina. O significado estd na pessoa que aprende, ndo nas coisas ou nos
acontecimentos (MOREIRA, 2003, p. 2).

Saber o nome (rotulo) da coisa ndo significa conhecé-la. Além
disso, aprender conceitos equivocados ou desnecessariamente genéricos pode

equivaler a nao-aprendizagem ou produzir resultados tdo graves quanto nao
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aprender, ndo somente do ponto de vista cognitivo, mas também da pratica social.
Moreira (2005) mostra como Postman e Weingartner, em 1969, ja questionam
esses problemas Obvios que afetam a escola em geral (e ndo apenas a disciplina
de Historia), e acrescenta aos antigos novos conceitos fora de foco privilegiados
no ensino. Um exemplo: € risco comum na aprendizagem em Histéria, o
entendimento das diferencas apenas como formas paralelas e opostas, ou a

causalidade como simples e de facil identificacéo.

A aprendizagem significativa provoca modificacdo na estrutura de
conhecimento do sujeito. Conforme ja demonstrado por Moreira & Greca (2003),
essa transformacdo apresenta-se menos como “mudanca conceitual”, e mais
como desenvolvimento, enriquecimento conceitual por meio da construcao e
discriminacao de significados, o que pressupde a aprendizagem significativa como
geradora de modificacdo da estrutura cognitiva, sem eliminacdo, apagamento dos
conceitos anteriores a tal experiéncia — ou simples adicdo (MOREIRA, 2005, p.
33). A aprendizagem conceitual — aquisicdo de significados de conceitos, ou a
aprendizagem proposicional — aquisicdo de significados proposicionais derivados
da relacdo entre conceitos — nao levam ao apagamento de “concepcdes
errbneas", inibidoras da aprendizagem (misconceptions), mas a novos significados
estabelecidos entre os conceitos (NOVAK, 2000). Afirmando que a permanéncia
da identidade daquilo que muda é essencial para a idéia de mudanca, Moreira &
Greca (2003) citam, como exemplo, a folha verde que torna-se amarela. A folha
amarela pressupfe a existéncia da folha verde, embora ndo seja mais verde.
Nunca serd anulada a existéncia/permanéncia da folha verde na folha amarela.

Mas a folha verde adquiriu uma nova condi¢&o.

Essa concepcdo de mudanca provocada pela experiéncia de
aprender significativamente aproxima-se da idéia de construcdo do sentido
histérico geradora de estruturas de pensamento que permitem a existéncia
humana para além dos marcos biologicos. Acessar o passado é reconstrui-lo: ndo
pode ser recuperado tal como ocorreu ou sem a concorréncia do olhar que atribui
significado. Nessa mesma perspectiva impde-se a consideragcdo acerca dos

conhecimentos prévios do aluno em processo de aprendizagem. Pois —
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acompanhando Reis (1997, p. 4; 5) — “(...) o conhecimento historico é sempre um
debate, uma retomada dos pontos de vista do interlocutor seja para reformula-lo,

apoiando-o, seja para rejeita-lo (...)".

Esquecimento significativo

O esquecimento e a lembranca sado questdes fundamentais para a
Histéria e o ensino da disciplina, pois sdo determinantes na construcdo da
identidade individual e coletiva. Por exemplo, € a memodria que permite o
sentimento de pertencimento a uma origem comum e prolonga a nossa existéncia
para além da existéncia biolégica. Segundo Risen (2001, p. 61-66), a narrativa

histdrica recorre a lembranca para interpretar as experiéncias do tempo. E,

(...) induz a memdéria permitindo uma representacdo de
continuidade, ou uma atribuicio de sentido para a narrativa
histérica: (...) a narrativa constitui a consciéncia histérica ao
representar as mudancas temporais do passado rememoradas no
presente como processos continuos nos quais a experiéncia do
tempo presente pode ser inserida interpretativamente e
extrapolada em uma perspectiva de futuro.

Em Histéria, lembrar e esquecer sdao atos que dependem da
experiéncia pessoal do sujeito, embora sejam profundamente vinculados ao
contexto no qual insere-se a pratica de rememorar. De forma que é mais do que
relembrar apenas, reconstituir o passado é reinterpreta-lo. Nesse sentido, é
espaco de exercicio de poder, tanto que Burke (1992, p. 82) refere-se a
“organizacdo social do esquecimento” para indicar aquilo que é deliberadamente
suprimido da meméria. Le Goff (1994) afirma que esquecimentos e siléncios
revelam a manipulacdo da memoria. Laville (1999) reporta-se a memorias

vencedoras selecionadas e colocadas em pratica.

Essas questdes incidem diretamente sobre o ensino de Histéria.
Além delas, para alguns, “(...) as repercussdes das aulas de histéria seriam
efémeras visto que o0s estudantes esquecem rapidamente os contelddos
desenvolvidos na escola” (STEPHANOU, 1998, p. 15).
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O esquecimento que determinaria um aspecto de efemeridade ao
conteudo de Histéria aprendido pelo aluno, na teoria ausubeliana, é tratado como
continuidade temporal do processo de aprendizagem, segundo a idéia de
“esquecimento significativo” °. Est4 mais de acordo com o principio da parciménia
reter uma Unica idéia mais inclusiva do que lembrar vérias idéias mais especificas.
O significado destas tendera a ser incorporado no significado da idéia mais geral.
(AUSUBEL, 2003, p. 61).

Na teoria da aprendizagem significativa, a “assimilacéo obliterante”
inclui as fases de aprendizagem significativa, de retencdo e do esquecimento
(AUSUBEL, 2003, p. 44). Este esquecimento - significativo - relaciona-se ao grau
de significacdo associado aos processos de aprendizagem. Com o passar do
tempo as novas informacfes tornam-se cada vez menos dissociaveis de seus
conceitos integradores até que ndo possam mais ser recuperadas como entidades
individuais, e o conteudo recordado pode tornar-se diferente do inicialmente
aprendido (memorial reduction)™®. Ausubel (2003, p. 134) explica:

Durante o intervalo de retencdo, os significados recentemente
emergentes permanecem funcionalmente ligados as idéias
ancoradas, mas sao ainda dissociaveis das mesmas; ao passo que,
numa fase posterior do intervalo de retencdo, a forca de
dissociabilidade dos significados recentemente apreendidos desce
abaixo dos limiares criticos da recordacdo e do reconhecimento.
Quando isto acontece, estes significados deixam de estar
disponiveis para o aprendiz, como entidades identificaveis em
separado; devido a subsuncao obliterante, ocorreu o esquecimento.
As mesmas Vvariaveis que influenciam, em primeiro lugar, a
aprendizagem significativa continuam, assim, a influenciar,
posteriormente, a retencdo e 0 esquecimento da mesma forma, ja

° Ausubel (2003) trata dos processos de aprendizagem e de retencdo significativas no capitulo 5,
inclusive, apresentando uma tabela com “Causas do Esquecimento” na fase da aprendizagem
significativa e nas fases de retencao significativa e reproducéao.

1% Basicamente, a diferenca entre os processos de aprendizagem por memoriza¢do ou mecanica e
significativa estd em que na aprendizagem por memorizacdo e no seqlente esquecimento,
predomina a aprendizagem por associagdo e a sua reducdo quando da exposicdo a interferéncias
de elementos semelhantes, mas confusos, jA armazenados ou adquiridos posteriormente. Na
aprendizagem significativa e respectivo processo de esquecimento, prevalece a interagdo entre 0s
novos contelddos potencialmente significativos e as idéias relevantes da estrutura cognitiva do
estudante, e a sequente perda espontdnea e gradual de dissociacdo dos novos significados
através da subsuncdo obliterante. Outros fatores como tragcos culturais, atitude, exigéncias de
situacdes especificas no &mbito de reproducédo também interferem no processo de “esquecimento”.
(AUSUBEL, 2003, p. 4).
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para ndo falar de outras variaveis, tais como a motivacdo, a
repressao e a hipnose, que influenciam a retencao afetando o limiar
de disponibilidade (sem influenciarem, de alguma forma, a forca de
dissociabilidade de idéias retidas na estrutura cognitiva).

A guestdo do “esquecimento significativo” indica a importancia do
conhecimento prévio do aluno no processo de aprendizagem. Embora o que se
aprende significativamente nem sempre é compativel com o conhecimento
especializado, aqui, aquele peculiar a aprendizagem escolar na disciplina de
Historia, conceitos prévios, alternativos, ndo sdo substituidos ou eliminados

mediante nova aprendizagem, mas, ressignificados.

A facilitacdo do processo de assimilacgdo — e de obliteracdo —
segundo Ausubel exige reconhecimento dos conceitos e proposicoes existentes
na estrutura cognitiva do aprendiz. Aprender um conceito € apreender o seu
significado. Por outro lado, Carretero (1997), Baldissera (1996), entre outros,
afirmam que o0s conteddos histéricos assentam-se em conceitos com
caracteristicas particulares e exigem, na estrutura cognitiva dos estudantes,
sofisticadas propriedades organizacionais que determinam o potencial de
significagdo do material estudado. S&o conceitos complexos e abstratos
(feudalismo, democracia, feminino, escraviddo, etc) mutantes, pois tempo e
espaco afetam o seu contedo™, cuja compreensdo exige de quem aprende
compreensdo acerca de um “outro nivel” de conceitos: aqueles relativos a
natureza da Historia, que organizam os conteldos substantivos do conhecimento
histérico. Geralmente o ensino de Historia ndo orienta-se por uma progressao na
construcao conceitual. Assim, na elaboragédo de conceitos historicos, na falta de
idéias subsuncoras claras e inclusivas, os estudantes tendem a aplicar na
formulacdo dos novos conceitos o conhecimento prévio e tacito, vago, lacunar.

Isso pode levar a uma ampliagcdo de inferéncias, e novos conceitos podem

' "(..) como denominar e inserir na linguagem contemporanea, na lingua nacional atual, uma

instituicdo, uma situacdo hoje abolida, sendo pelo emprego de semelhangas funcionais, em
seguida corrigidas pela diferenciagdo? Baste-nos lembrar as dificuldades vinculadas a termos
como tirania, serviddo, feudalidade, Estado, etc. Cada qual atesta a luta do historiador em prol de
uma nomenclatura que permite ao mesmo tempo identificar e especificar; eis por que a linguagem
histérica € necessariamente equivoca" (PAUL RICOEUR, 1994).
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constituir-se como cada vez mais pobres, dificultando a interagao entre eles em
novas atribuicées de significados (PONTES NETO, 2001).

Além disso, quando se considera lembrar e esquecer em Histéria
como campo de lutas entre narrativas rivais (LAVILLE, 1999), reconhecer a matriz
das préprias idéias — e as dos outros — pode constituir-se como estratégia para
enfrentar arranjos que permitem manipulacdes indesejaveis dos conteudos

historicos.

2. Conhecimentos prévios no processo de aprender significativamente

(...) uma idéia s6 interfere na vida
guando é reconhecida pelo sangue
(Vergilio Ferreira apud Pereira, 2003)

Uma questdo recorrente nos atuais debates sobre o ensino de
Historia refere-se a necessidade de conceber o aluno ndo apenas como “ponto de
mira” ou “de passagem”, mas como ponto de partida do processo de ensino
(MIRAS, 1998). Nessa perspectiva, vem ganhando relevancia a consideracdo dos

conhecimentos que os alunos carregam consigo para a sala de aula.

Nesta pesquisa, esses conhecimentos dos estudantes séo
adjetivados como “prévios” indicando anterioridade a experiéncia de nova

aprendizagem.

O conhecimento prévio conceituado por Ausubel (2003, p. 85) é
aquele caracterizado como declarativo, mas pressupde um conjunto de outros
conhecimentos procedimentais, afetivos e contextuais, que igualmente configuram

a estrutura cognitiva prévia do aluno que aprende.

Acompanha-se aqui a nocdo de Novak sobre conhecimento
declarativo como “conhecimento ou consciéncia de algum objeto, caso ou idéia”.

Novak relativiza a formulacdo de Ryle (1949) que associa o0 conhecimento
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declarativo a “saber o qué” contrastando-o ao conhecimento processual “saber
como”. Pois, todo o conhecimento possui uma estrutura. Todo o conhecimento é

de natureza conceitual-proposicional (NOVAK, 2000, p. 101).

A teoria da aprendizagem significativa ao estabelecer o
conhecimento prévio do sujeito como referéncia explicita claramente que este é
elemento béasico e determinante na organizacdo do ensino®®. Segundo Ausubel,
“Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um anico principio, diria
isto: o fator singular que mais influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja
conhece. Descubra isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN,
1980, p. 137).

Quando Ausubel refere-se ao conhecimento prévio, ndo o estuda
por ele mesmo (o conhecimento previamente adquirido), mas tem como horizonte
0 processo de ensino e aprendizagem escolar. Em funcédo desse processo € que
considera necessaria a identificacdo e o estudo dos conceitos iniciais relevantes —
conceitos ancoras, subsuncores, articuladores, integradores — presentes na
estrutura cognitiva do estudante para que funcionem como estruturas integradoras
de novos conteddos ensinados na escola. Assim, conhecimento prévio define-se
num transito, em fungdo de uma mudanca, na qual certa estrutura cognitiva
inclusiva ja existente esta em relagdo a um novo conhecimento. Nesse processo,
tanto a estrutura cognitiva ja existente como o novo conhecimento incorporado sao
modificados, pois influenciam-se mutuamente durante a experiéncia de aprender
significativamente (AUSUBEL, 2003; TAVARES, 2004).

Neste sentido, quando trata do conhecimento prévio, Ausubel esta
referindo-se a situacdo de ancoragem, ou seja, ao processo de integracdo de
novos conteudos (conceitos, proposicdes) a estrutura cognitiva do sujeito.
Apresenta, entdo, uma concepcdo mais “positiva” do conhecimento prévio — como

uma construcgao interna embora de carater provisorio — que constitui uma condicao

2 Além da consideracdo do conhecimento prévio do estudante sdo condi¢des basicas para uma
aprendizagem significativa, a organizacdo do conteudo e a predisposicdo do aluno para aprender.
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propria e necesséria do processo de construcdo de conceitos cientificos
(SANTOS, 1998).

Por conseguinte, no &mago da teoria da assimilacdo esta a ideia
de que se adquirem os novos significados através da interac¢cdo de novas ideias
(conhecimentos) potencialmente significativas com proposicdes e conceitos
anteriormente apreendidos. Este processo interactivo resulta numa alteragdo quer
do potencial significado das novas informacgdes, quer do significado dos conceitos
ou proposicbes aos quais estdo ancoradas e cria, também, um novo produto

ideario que constitui o novo significado para o aprendiz. (AUSUBEL, 2003, p. 106)

Ausubel também usa outros termos para designar o conhecimento
prévio: preconcepc¢des - preconception — e idéias erradas - misconceptions - ou
representacdes dos alunos que dificultam ou impedem a aprendizagem
significativa de principios légicos validos. S8o estaveis, tenazes e resistentes a
extingao:

Por conseguinte, parece aparente que ndo sé a presenca de ideias
ancoradas claras, estaveis, discriminaveis e relevantes na estrutura
cognitiva é o principal factor de facilitacdo da aprendizagem
significativa, como também a auséncia de tais ideias constitui a
principal influéncia limitadora ou negativa sobre a nova
aprendizagem significativa. Um destes factores limitadores é a
existéncia de ideias preconcebidas erradas, mas tenazes. Contudo
e infelizmente, tem-se feito muito pouca investigagcdo sobre este
problema crucial, apesar do facto de que a ndo aprendizagem de
ideias preconcebidas, em alguns casos de aprendizagem e retencéo
significativas, pode muito bem provar ser o Unico e mais

determinante e manipulavel factor na aquisicdo e retencdo de
conhecimentos de matérias (AUSUBEL, 2003, p. 155).

Como o préprio autor estabelece uma diferenciacdo no subtitulo
“Ideias Preconcebidas e ldeias Erradas” (AUSUBEL, 2003), pode-se inferir que
nem toda idéia preconcebida — preconception — € contraria ao conhecimento
cientifico aceito. Esta situacdo especifica € nomeada como ‘misconception’ e,
neste caso, O conhecimento prévio pode funcionar como “obstaculo
epistemoldgico, dificultando ou impedindo nova aprendizagem” (MOREIRA, 2002,
p. 8). Um exercicio de discriminacédo permitiu a identificacdo das seguintes idéias

contidas no conceito:
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Idéias preconcebidas erradas: as relacionadas com o estilo
cognitivo, com tracos de personalidade e com diferencas individuais consistentes;
“(...) resisténcia a aceitacdo de novas ideias contrarias as conviccdes
prevalecentes parece ser caracteristica da aprendizagem humana”. Essas idéias

podem ser determinadas por:

(...) influéncia de factores tais como a primazia e a frequéncia e
porque estdo, geralmente, ancoradas a ideias preconcebidas
altamente relacionadas, estaveis e antecedentes de natureza
inclusiva (por exemplo, proposi¢cdes gerais e ndo qualificadas
expressivas de uma relacéo positiva, em vez do inverso, predicadas
numa causalidade Unica e nao mdltipla, ou numa variabilidade
dicotomica e ndo continua) (AUSUBEL, 2003, p. 155).

Como o préprio Ausubel indica, Oakes (1947) demonstrou que
existem idéias erradas em todos os niveis etarios e de educacgdo. Pozo (1998, p.

206) menciona que adultos, como os adolescentes,

(...) sustentam concepcdes errdneas sobre muitos fenbmenos
cientificos, sejam fisico-naturais (...), sociais ou histéricos (...). O
mesmo acontece com o0s psicologos (...). Em muitos casos, tais
sujeitos tém sido submetidos a uma prolongada instrugao cientifica
gue, no entanto, ndo modifica suas concepc¢des espontaneas.

Mais recentemente, Barca (2004, p. 396) relata que a pesquisa
“tem sugerido que nem todos os adultos historicamente letrados demonstram um
pensamento histérico atualizado”. Idade, grau de escolarizacdo, ou a
localizacao/funcdo na organizacao escolar ndo sao garantias de uma adequada
concepcao da Histéria. Em 2001, a autora apoia-se nas formulacfes de Peter Lee
para afirmar que: “O desenvolvimento do raciocinio historico processa-se com
oscilacdes e ndo de uma forma invariante. Tanto criangas como adolescentes
poderdo pensar de uma forma simplista, em determinadas situacdes, e de uma
forma mais elaborada noutras (LEE, 1994).” (p. 241).

Idéias preconcebidas fortalecidas pelo ensino equivocado: Para
Ausubel, concepg¢bes equivocadas ou distanciadas do conhecimento cientifico
aceito podem tornar-se ainda mais consistentes se o processo de ensino néo for
eficiente (AUSUBEL et al, 1980, p. 311; 2003, 149). Reporta-se a pesquisa de
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Pines (1977) para enfatizar que *“(...) quando n&o se extirpam, as ideias
preconcebidas podem tornar-se mais elaboradas e estaveis, como resultado da
instrucdo” (2003, p. 156).

Como explica Pontes Neto (2001, p. 65), “(...) nem sempre o0 que
se aprende significativamente é compativel com o conhecimento especializado de

uma determinada area”.

Numa sequéncia de aprendizagens, os primeiros significados bem
estabelecidos na estrutura de conhecimentos do sujeito desempenham um papel

orientador e de subsunc¢éo em relagao aos Ultimos conteudos apresentados:

Estes compreendem-se e interpretam-se em termos de
compreensdes e paradigmas existentes, proporcionados por ideias
analogas, familiares, anteriormente apreendidas e ja estabelecidas
na estrutura cognitiva. Por isso, para que ocorra a aprendizagem
das novas ideias desconhecidas, estas devem ser adequadamente
discriminaveis das idéias familiares estabelecidas; de outro modo,
0s novos significados seriam permeados por ambiguidades, ideias
erradas e confusGes até deixarem de existir parcial ou
completamente, por direito (AUSUBEL, 2003, p. 169).

Pozo (1998, p. 88) refere-se as trés origens dos conhecimentos
prévios, entre elas, aqueles de origem escolar. Basicamente, sdo concepcdes
analégicas decorrentes da caréncia por parte do aluno de conhecimentos
anteriores e que podem ser geradas tanto pelos estudantes como induzidas pelo
professor. Mas, geralmente, esses conhecimentos prévios originam-se de
aprendizagens escolares precedentes caracterizadas por assimilacdes parciais ou

deformadas do conhecimento l6gico apresentado™®.

Auséncia de idéias ancoras com os predicados usados por

Ausubel para afirmar a importancia dessas idéias na estrutura cognitiva do

3 Pozo et al (1998, p. 88) sugere como sdo formados os conhecimentos prévios dos alunos:
“predominio do perceptivo, uso do raciocinio causal simples, influéncia da cultura e da sociedade
(canalizadas através da linguagem e dos meios de comunicacao), influéncia da escola”. E, em
Pozo et al (1991), essas causas sao classificadas em trés grupos que dao origem a diferentes
concepcdes prévias: origem sensorial (concepgfes espontaneas); origem cultural (concepcoes
induzidas); origem escolar (concep¢fes analdgicas).
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aprendiz (claras, estaveis, discriminaveis e relevantes) constituem limitagdo para

nova aprendizagem:

Uma vez que os materiais apreendidos por memorizacdo nao
interagem com a estrutura cognitiva de uma forma substantiva (ndo-
arbitraria, nao-literal), apreendem-se e retém-se numa base
puramente associativa; além disso, a retengdo dos mesmos é
influenciada, essencialmente, pelos efeitos interferentes de
materiais memorizados semelhantes ou conflituosos, apreendidos
imediatamente antes ou depois da tarefa de aprendizagem
(AUSUBEL, 2003, p. 128).

Novak, colaborador de Ausubel, também usa o termo misconceptions
(concepcbes erradas) para indicar assimilacdo inadequada de contetdos
cientificos ou validos, no processo de aprendizagem (SANTOS, 1998, p. 125;
NOVAK, 2003). “Contudo, € preciso ter-se cuidado para ndo se reforcarem as
concepgles errbneas, trabalhando-se no sentido de se substituirem estas por
idéias mais validas”; ainda, “(...) informacbes correctas ndo afastam as
concepcdes erradas” (NOVAK, 2000, p. 225; 118).

Além disso, um individuo possui tendéncias quer idiossincraticas,
qguer culturais, as quais o novo material de aprendizagem esta
relacionado e com as quais interage (juntamente com ideias mais
objectivas na estrutura cognitiva) para criar novos significados.
Assim, 0s novos significados resultantes, que emergem de forma
idiossincratica dos processos de aprendizagem e de retencdo
significativas descritos mais acima, sdo uma funcdo de (1)
assimilacdes obliterantes particulares que ocorrem e (2) énfases
selectivas, distor¢des, tendéncias, omissdes, rejeicbes, descontos e
inversdes sugeridos por determinados significados objectivos, bem
como por subjectivos e ldgicos, presentes quer no material de
instrucdo, quer na estrutura cognitiva idiossincratica (AUSUBEL,
2003, p. 124).

Ainda considerando o rétulo “idéias preconcebidas” como
relacionado ao conceito de conhecimento prévio e distinto de “idéias erradas”,
observa-se que o termo aproxima-se muito de “misconception”. Isso, talvez,
porque a teoria da aprendizagem significativa volta-se para o0 ensino e

aprendizagem, um processo de construcdo e reelaboracéo.

Para pensar a distingdo entre ambas - idéias preconcebidas e

idéias erradas - e querendo destacar a concepcdo mais “positiva” do conceito
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“idéias preconcebidas” — conforme ja afirmou-se, como uma construgdo interna
embora de carater provisorio — busca-se aqui um amparo na teoria de Polanyi
(1967) sobre o conhecimento tacito. O proprio Novak (2000) afirmou que o

conhecimento prévio geralmente é tacito.

Para Polanyi ndo ha uma diferenca fundamental entre as grandes
conquistas da ciéncia ou aquelas verificadas na experiéncia escolar em diferentes
niveis de ensino. Toda a descoberta pressupfe uma interacdo entre o

conhecimento explicito e o tacito que comp&em o conhecimento pessoal.

Conhecimento explicito refere-se a dimensao estruturada e objetiva
do conhecimento, que pode ser descrita, portanto, compartilhada. Polanyi o
nomeia como distal (focal). J& o conhecimento tacito compreende os pormenores
subsidiarios (proximais), a dimensdo nao estruturada do conhecimento
idiossincratico, aprendido, ou melhor, captado, pela observacédo, pela imitacéo,
pela convivéncia; e expresso nos valores, nas habilidades, na imaginacdo, na

intuicdo do sujeito que faz a descoberta.

O conhecimento tacito ndo é um conhecimento “inferior”, mas
fundamental para a aprendizagem, pois também orienta-se por “regras para
alcancar conclusdes validas a partir de premissas que consideramos verdadeiras”
(SAIANI, 2003, p. 51).

A reproducdo de procedimentos exclusivamente formais nao

constitui a forma de alcancar descobertas, pois

(...) a ciéncia nunca passara de uma afirmacdo sobre certas coisas
em que acreditamos. Essas crengas devem ser adotadas com
responsabilidade, com a devida consideracdo pela evidéncia e
visando a uma validade universal. Mas, ao fim e ao cabo, elas sdo
compromissos fundamentais, reunidos sob a égide de nosso
julgamento pessoal (...). Somente uma pessoa pode acreditar em
algo, e somente eu posso sustentar minhas proprias crencas
(POLANYI apud SAIANI, 2003, p. 50).

Nessa perspectiva, Polanyi refere-se a comunidade dos cientistas
como aquela que partilha premissas que permitem o trabalho da ciéncia e que

suprime fatos e interpretacfes que ndo combinam com 0 seu sistema. Assim, 0
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conhecimento técito refere-se a convicgdes e compromissos, e contém uma
“intencdo universal’. Ao propor um problema de pesquisa, o investigador antecipa
a sua rigueza oculta e estabelece um compromisso com a sua Vvisdo: “uma Visao
projetada, adquirida mediante o ato de habitar os indicios subsidiarios (alguns dos
quais explicitamente desconhecidos ou mesmo inalcancaveis) (...) [envolve] a
conviccao profunda e toda a personalidade da pessoa que a detém” (PORSCH
apud SAIANI, 2003, p. 42).

Nonaka & Takeuchi (1997, p. 65-66) sintetizam a questdo com

maestria:

(...) seres humanos criam conhecimento envolvendo-se com os objetos,
ou seja, através do envolvimento e compromisso pessoal, ou 0 que
Polanyi chama de “residir em”. Saber algo é criar sua imagem ou padrao
através da integragdo tacita de detalhes. (...) Portanto, objetividade
cientifica ndo constitui a Unica fonte de conhecimentos. Grande parte de
nossos conhecimentos é fruto de nosso esforco voluntario de lidar com o
mundo.

Quando Polanyi centra-se na idéia de que “podemos saber mais do
que podemos dizer” esta afirmando a capacidade do sujeito de captar o significado
que reconstréi um quadro geral percebido, enquanto explora suas relagbes com
outras realidades utilizando-se de indicios que ndo podem ser notados. Existe
uma diferenca entre perceber, captar a informacao, e interpreta-la, embora os dois
momentos sejam determinados pela histéria pessoal, e, diria Ausubel, por uma
determinada estrutura cognitiva. “O que é integrado num ato perceptivo sao certos
particulares que fazem sentido inteligente numa forma ou padrdo abrangente”
(SAIANI, 2003, p. 35). O conhecimento ndo é derivado da separagdo entre sujeito
e objeto da percepcdo, ou da analise de objetos externos pelo sujeito. “(...) é
necessario integrar o corpo com os detalhes. Assim, (...) rompe com as dicotomias
tradicionais entre mente e corpo, razao e emocao, sujeito e objeto, conhecedor e
conhecido” (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 65-66).

Nesse ponto da reflexdo € oportuno destacar a tese de
doutoramento de Pereira (2001), que focaliza o conteddo substantivo do

conhecimento histérico de alunos caracterizado como “tacito”. Pereira investiga
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idéias de estudantes portugueses sobre a escraviddo romana, apoiada no
conceito de conhecimento tacito. Para a autora (2001, p. 45), essas idéias, em

geral:

1. sdo baseadas nas experiéncias e vivéncias pessoais dos alunos;

2. sao geradas por processos primarios de abstracdo e problematizacao;

3. muitas das idéias pertencem ao dominio das crencas, enraizadas no universo cultural
dos individuos e como tais tém uma permanéncia de longa duragdo e oferecendo
uma resisténcia a mudancas abruptas;

4. a sua persisténcia deriva da dificuldade dos individuos se distanciarem e de
exercerem auto-critica;

5. sdo faceis de serem recordadas porque pertencem muitas vezes a contextos
vivenciais que foram ou séo relevantes para os alunos (sensibilidade, sentimentos,
etc.);

6. 0s alunos encontram nelas semelhancas com a situagdo ou fenémeno cientifico em
estudo, e, finalmente, estas idéias persistem porque tém em si mecanismos circulares
de auto-alimentacéo e legitimacao e reproduc¢do pacificas (numeragéo nossa).

Aproximando o conceito “conhecimento tacito” de conhecimento
prévio como idéias preconcebidas, infere-se que sejam constituidos “(...) a partir
de uma pluralidade de experiéncias pessoais idiossincraticas e sociais, e/ou
mediatizadas pela fruicdo de artefactos expressivos e comunicativos” (PEREIRA,
2001, p. 33).

Nesse sentido, mais que certas ou erradas, idéias preconcebidas —
distintas de misconceptions — podem indicar o processo criativo de aprendizagem
ja em andamento, cabendo a exploracdo dos conhecimentos prévios e sua
elucidacao, indagacado das regras pressupostas para alcancar conclusdes validas,
seu aprofundamento. Nesta perspectiva, aprender em Histéria, pressupde
reinventar o conhecimento ja produzido. E torna-se fundamental para o ensino a
consideracdo dos conteudos substantivos incorporados na estrutura cognitiva dos

estudantes, bem como reconhecé-los como construtores de conhecimento.

Infere-se aqui que os estudantes do Ensino Médio ndo apenas
repetem informacGes memorizadas, mas, reinterpretam-nas. Assim, emprestando
palavras de Reis (1997, p. 4; 5) ndo dirigidas a escolares mas aos grandes
“intérpretes do Brasil”, imagina-se a possibilidade de afirmar que reconhecer as

idéias dos estudantes do Ensino Médio exige coloca-los “(...) em sua data, com
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sua problemética especifica e com a sua avaliacdo do passado e projecdo do

futuro especificas”.

Por ultimo, afirmou-se anteriormente que o conhecimento prévio
s6 pode ser caracterizado em relacdo ao objetivo e ao conteudo de ensino.
Portanto, “(...) dependera de quem decide o que constitui 0 conhecimento prévio
sobre tal conteudo” (MIRAS, 1998, p. 62). O significado logico do contetdo de
aprendizagem escolar é mediado pela atuac¢do do professor e do curriculo. Cabe,
sobretudo ao professor, estabelecer parametros e caracterizar conceitos,
procedimentos, valores, atitudes e o que mais julgar fundamental para alcancar o
objetivo estabelecido para o ensino e a aprendizagem. Considerando o ensino

escolar:

(...) podemos falar de conhecimentos prévios em diferentes niveis,
na medida em que as unidades organizativas dos processos de
ensino e aprendizagem podem ser de magnitudes diferentes (...) as
unidades organizativas dentro de um mesmo nivel podem abranger
do planejamento geral (..) até o planejamento de unidades
didaticas concretas e das licdes especificas dessas unidades. (...)
em cada um dos niveis tem sentido falar de conhecimentos prévios
dos alunos, conhecimentos que, embora logicamente relacionados,
podem ser diferentes em funcdo do grau de generalidade ou
especificidade com que sdo contemplados os novos conteddos em
cada uma dessas unidades organizativas (MIRAS,1998, p. 71).

Essa afirmativa estd em acordo com Ausubel (2003, p. 157),
guando trata da “Influéncia do Grau de Conhecimentos Existente no Desempenho
Académico”. Os conhecimentos de determinado nivel escolar relacionam-se com o
desempenho do aluno em niveis subsequentes que o autor chama de
“transferéncia em longo prazo”. E possivel relacionar o desempenho positivo entre
0s primeiros e ultimos niveis educacionais com a constancia da aptiddo, da
motivacdo, o controle das pressfes externas, e aos efeitos cumulativos das

variaveis da estrutura cognitiva.

Pontes Neto (1988) também destaca no pensamento ausubeliano
gue cabe ao professor identificar os conceitos de maior poder explicativo que
constituem a estrutura cognitiva prévia dos estudantes. ldentificar esses

subsuncores significa caracterizar variaveis da estrutura cognitiva como a
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discriminalidade das idéias relevantes, abrangéncia, disponibilidade, estabilidade e
clareza. Ausubel (2003, p. 11), ao explicar a estrutura do seu livro, afirma que
essas variaveis da estrutura cognitiva sdo explicitacdo daquilo que os alunos ja
sabem, e da forma como o sabem e influenciam a capacidade de aprendizagem
significativa e o grau de aprendizagem e de retencdo de materiais de instrucao
novos e potencialmente significativos, por isso, ocupam um lugar central no seu

livro. Quanto mais evidenciadas, mais facilitada sera a aprendizagem.

Para explicar a discriminalidade como possibilidade de disjuncéo
entre conceitos aprendidos e por aprender, Pontes Neto (1988, p. 60) retoma um
exemplo citado por Novak (1981, p. 69): se um aluno ja aprendeu que feijao € um
vegetal e, ao aprender que feijao € um fruto, confundir os dois conceitos ou pensar

que sdo idénticos, ndo lograra aprendizagem.

A abrangéncia refere-se ao grau de inclusividade — e poder
explicativo — dos conceitos que ja compdem a estrutura cognitiva. Disponibilidade
expressa que 0 conhecimento prévio estd acima de certo limiar, pronto para ser
aplicado em nova aprendizagem. Estabilidade refere-se a solidez dos conceitos ja
consolidados. A clareza indica que os conceitos estdo isentos de equivocos e

ambiguidades, o que facilita novas aprendizagens (PONTES NETO, 1988, p. 62).

A averiguacdo do conhecimento prévio pressupde considerar ndo
somente os conhecimentos sobre o conceito estudado, como também as relacbes
diretas ou indiretas que o aluno possa estabelecer entre seus conhecimentos e o
novo contetudo aprendido (MIRAS, 1998). Para este fim ndo sdo convenientes
procedimentos que assemelhem-se a um simples levantamento de vocabulério

aprendido ou dos seus referentes, ou de recitagdo do conteldo memorizado.
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3. Mapa conceitual como projecdo pratica da teoria da aprendizagem
significativa: representar idéias essenciais e suas inter-relacdes

O que é necessario é criar
(Fernando Pessoa)

Os mapas conceituais foram desenvolvidos originalmente por
Joseph D. Novak e pelos membros de seu grupo de pesquisa, como projecao
pratica da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (NOVAK, 2000, p. 3).
Surgem na década de 1970 no interior do processo de deslocamento do foco no
comportamento observavel para 0s processos cognitivos como objeto de estudo

da psicologia da aprendizagem.

Trés idéias basicas da teoria de Ausubel s&o centrais no
desenvolvimento dos mapas conceituais. Em primeiro lugar, Ausubel concebe o
desenvolvimento de novas aprendizagens como construcdes a partir de conceitos
relevantes e proposi¢bes ja presentes numa estrutura de conhecimentos do
sujeito. Em segundo, vé a estrutura cognitiva como organizagdo hierarquica, com
0S conceitos mais gerais, mais inclusivos, ocupando os niveis mais elevados na
hierarquia, e 0s conceitos mais especificos, mais ou menos inclusivos,
incorporados pelos conceitos mais gerais. Em terceiro lugar, quando a
aprendizagem significativa ocorre, os relacionamentos entre conceitos tornam-se
mais explicitos, mais precisos e melhor integrados com outros conceitos e
proposi¢cdes (NOVAK; CANAS, 2006).

Para Novak & Gowin (1995, p. 58), “o valor educativo [dos mapas
conceituais] esta no reconhecer e valorizar a mudanca no significado da

experiéncia humana”.

Novak considera o mapa conceitual como uma ferramenta de
representacdo do conhecimento, ou seja, um suporte para o trabalho em
diferentes campos conceituais, que tem como principal objetivo facilitar a
aprendizagem, criacdo e utilizacdo desse conhecimento. Basicamente, porque

sdo diagramas que explicitam conceitos de uma fonte de conhecimentos
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hierarquicamente organizados e as relagbes entre esses conceitos, cuja estrutura

deve estar de acordo com a prépria estrutura da fonte (NOVAK, 2000, p. 3; 32).

O que pode ser representando do seguinte modo**

delimitam a
[Hapas Concaltuais]q—_ construgao

Sa *
/ representam
relacies

entre
requisitos
5= %
£
- ’/ T—a
Proposiches |-4— formam

conectam-se

l através de
s30 i
representadas Frases de
par ligacio explicitam as
determinam l

relagies entre

CONCEITO 1 A exigem
I
v oo v
FRASE DE LIGACAD
Licas
v
CONCEITO 2

Os elementos basicos de um mapa conceitual consistem nas
palavras que expressam 0 conceito, conectadas umas as outras por meio de
palavras ou frases de ligacdo — conectivos — formando frases — proposi¢des — que

traduzem a estrutura cognitiva do sujeito.
Os mapas conceituais tém por objetivo representar relacdes

significativas entre conceitos na forma de proposi¢cdes. Uma
proposicdo consiste em dois ou mais termos conceituais ligados

 Disponivel em:
http://cmapspublic.ihmc.us/serviet/SBReadResourceServlet?rid=1168902137919 2145395505_80
91&partName=htmltext (acesso em 21/08/2005).
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por palavras de modo a formar uma unidade semantica
expressando o0s conceitos dos significados que a compdem.
(NOVAK; GOWIN, 1996, p. 31).

Moreira (1980, p. 9; 2003, p. 34) afirma que o mapa conceitual &
“(...) uma ilustracdo da estrutura conceitual de uma fonte de conhecimentos, um
mapeamento conceitual que reflete a organizacéo conceitual de uma disciplina ou
de outra fonte ou area de conhecimento”, a sua estrutura l6gica. Além disso,
expressa o conhecimento que o sujeito revela no momento da sua elaboracéo, ou
a estrutura psicologica sobre o conteudo focado e os correspondentes principios

e generalizacdes, conceitos, regras e critérios (FARIA, 1995).

Assim, duas questbes sdo fundamentais: 0 mapa constréi-se a
partir dos conceitos e relacdbes que se queira destacar num conjunto de
conhecimentos formando as proposi¢cdes. Sera sempre “um mapa” possivel em
certa circunstancia (NOVAK, 2000). E, um mapa pode conter concepcdes
equivocadas do ponto de vista l6gico, mas ndo da estrutura psicoldgica (NOVAK;
GOWIN, 1996, p. 38). Dai a importancia para a aprendizagem significativa, da
identificacdo e discussdo do conhecimento prévio, do didlogo, troca e negociacéo
de significados (AUSUBEL et al, 1980, 2003; NOVAK; GOWIN, 1996).

Se nem sempre é facil a apreensdo dessas representacoes, pois
ndo raro estas manifestam-se como conhecimento pessoal tacito, conforme o
concebido por Polanyi (1967), o mapa conceitual propicia uma hierarquizacéo
conceitual no sentido dos conceitos mais gerais e inclusivos até os mais
especificos, facilitando uma diferenciacéo progressiva do conhecimento do sujeito
e, a0 mesmo tempo, a coeréncia dos elementos incorporados na estrutura
cognitiva por meio da reconciliacdo integrativa. Porém, podem incluir relacdes

nao hierarquicas, ou seja, situadas no mesmo nivel hierarquico.

Ao discutir a fundamentacdo tedrica para a aprendizagem
significativa e correspondentes estratégias facilitadoras, Moreira (2003, p. 34)
também enfatiza que sdo varios os modos de estabelecer-se a hierarquia

conceitual em um diagrama, pois este expressa determinada compreensao e a

51



interpretacdo das relagdes entre os conceitos de certa area. Nesse sentido, é “(...)

apenas uma das possiveis representacdes de uma certa estrutura conceitual”.

Freire (2005, p. 51), em estudo que associa a elaboracdo de
mapas conceituais e de resumos, afirma que “desde que a hierarquia seja
respeitada, os alunos podem dar asas a criatividade e imaginag&o. O Unico critério
‘@ representar as idéias essenciais e suas inter-relagcdes’”. A autora enfatiza as
contribuicbes dos mapas conceituais para o processo de categorizacdo ao
estabelecer as relagbes de subordinacédo e superordenacéo, e destaca o mapa
conceitual como estratégia para a percepcdo da estrutura organizacional do texto
em vista de uma compreensao mais satisfatoria. Alunos com melhor conhecimento
da estrutura organizacional de um texto “retém mais informacdo e demonstram
melhor desempenho nas atividades de compreenséo, assim como a sumarizagao
de um texto” (FREIRE, 2005, p. 57).

Ontoria (1994, p. 27) destaca o mapa conceitual como uma técnica
criada por Novak, que o apresenta como estratégia, método, recurso de ensino e

aprendizagem:

Estratégia: ‘Procuraremos colocar exemplos de estratégias
simples, embora poderosas, para ajudar os estudantes a aprender e
para ajudar os educadores a organizar 0s materiais que seréao
objecto desse estudo’ (NOVAK & GOWIN, 1988, p. 19).

Método: ‘A construcdo dos mapas conceptuais [...], que é um
método para ajudar os estudantes e educadores a captar o
significado dos materiais que se vao aprender’ (NOVAK & GOWIN,
1988, p. 19).

Recurso: ‘Um mapa conceptual € um recurso esquematico para
representar um conjunto de significados conceptuais incluidos numa
estrutura de proposi¢cées’ (NOVAK & GOWIN, 1988, p. 33).

Para Ontoria (1994, p. 27), pensar o mapa conceitual como técnica
ndo autoriza a pensa-lo como uma “féormula de imediata aplicacdo”, mas os
autores insistem que seja considerado como um “instrumento ou meio”, portanto,
deve ser associado aos fins a que destina-se, pois o seu valor define-se
relativamente a meta que pretende-se alcancar e a sua capacidade para producao

do efeito desejado.
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Os autores enfatizam, ainda, que a eficacia dos mapas conceituais
esta em relacdo ao contexto “(...) como complexo de circunstancias reais que
condicionam o processo e os resultados da educacao; circunstancias que definem
e distinguem cada situacdo educativa em particular” (1994, p. 27). Nessa
perspectiva, “(...) uma técnica concreta [no nosso caso, 0 mapa conceptual], pode
ser aplicavel ou adequada numa situa¢do, ndo o sendo em outra, mesmo que se

mantenham as mesmas metas” (1994, p. 27).

Como observa-se em Ontoria (1994) e Moreira (1980, 2003), a
variedade de pesquisas envolvendo mapas conceituais ndo chega a produzir
alteracdes no concebido inicialmente por Novak. Mas, configura uma busca para
testar e ampliar possibilidades de sua aplicacdo, desenvolver e refinar a técnica
para 0 uso no ensino, na aprendizagem, em pesquisa e avaliagdo. A multiplicidade
de possibilidades atribuidas ao mapa conceitual deve-se a sua caracterizacao
como uma técnica flexivel e, portanto, em condi¢Bes para ser usada em diferentes
situagOes e finalidades como instrumento de metacogni¢cdo, que Novak referiu
como “aprender a aprender” (NOVAK; GOWIN, 1996; 2000). Observa-se que
esses mapas sao usados em muitas finalidades instrutivas, em diferentes areas, e
com estudantes de todos o0s niveis escolares (MOREIRA, 1997; 2000;
STODDART; ABRAMS; GASPER; CANADAY, 2000). Moreira (2000) exemplifica
essa afirmacdo com um mapa conceitual para o poema “Uma aranha silenciosa e

paciente”, de Walt Whitman.

Na esteira do indicativo de Novak, diferentes autores tém
investigado possibilidades do mapa conceitual como recurso para diagndésticos de
concepcdes tanto quanto para o ensino (MOREIRA; MASINI, 1982; GOBARA,
1984).

Para Novak (2000, p.14) e Novak & Gowin (1996, p. 36), 0 mapa
conceitual € adequado para a avaliagdo do conhecimento prévio e para
diagndstico de concepgbes alternativas ao conhecimento, cientifica e/ou
socialmente aceito; € um organizador para ilustracdo da hierarquia conceitual e
proposicional da natureza do conhecimento, e promocdo da aprendizagem

significativa, ao evocar o conhecimento prévio e a sua diferenciacdo progressiva.
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Para promover a aprendizagem significativa, Novak (2000, 1997) e
alguns interlocutores, como Moreira (1999), recomendam ao educador, como
recurso didatico, o uso de mapas conceituais com a finalidade de identificar
significados integradores preexistentes na estrutura cognitiva do estudante,
necessarios a aprendizagem. “Temos verificado freqiientemente que os mapas
conceituais s&o instrumentos extraordinariamente eficazes para revelar a

existéncia de concepcoes alternativas” (NOVAK; GOWIN, 1996, p. 31).

Sao usados para a descricdo de idéias sobre determinado
conteudo, para facilitar a transformacdo de conhecimento sistematizado em
conteudo curricular, e permitem, ainda, refletir a organizacdo conceitual de uma
disciplina, como estratégia de estudo, como instrumento de avaliacdo (FARIA,
1995; MOREIRA; BUCHWEITZ, 1987). Favorecem o resumo esquematico do que
foi aprendido funcionando como promotor de memdria e de retencdo de

informacao.

Costamagna (2001) argumenta que € imprescindivel estabelecer
algum recurso didatico que ofereca ao estudante uma opc¢do de integracdo
conceitual respeitando uma ordem hierarquica que permita alcancar uma teoria
explicativa e a compreensao da intervencdo de cada uma das partes do todo
estudado. Guruceaga & Gonzalez Garcia (2004) também afirmam serem o0s
mapas conceituais instrumentos validos para averiguacdo das concepcdes prévias
dos alunos e sua evolucdo durante o processo de aprendizagem, como também
relacionar essas concepc¢des com conceitos mais inclusivos sobre o conteudo

estudado, criando uma rede progressiva de significados.

Nesse sentido, seu desenho constitui-se como um instrumento de
avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem numa area de conhecimento
concreta (MOREIRA, 2006). Assim, torna-se fonte de informagé&o para o professor
sobre as principais dificuldades encontradas pelos alunos, favorecendo uma

melhor adequacédo do ensino ao processo de aprendizagem (HADJI, 2001, p. 4).

Netto (2003), referindo-se a mapas e redes conceituais como

ferramentas para a promoc¢ao da aprendizagem significativa em sala de aula,



destaca sua utilidade como recurso para o0 ensino, para diagndsticos de
concepcbes e avaliacdo do conhecimento prévio, como um organizador virtual
para ilustrar a hierarquia conceitual e proposicional da natureza do conhecimento,
como promotor da aprendizagem significativa ao evocar o conhecimento prévio e
a sua diferenciacdo progressiva (p. 32); util ao planejamento (p.18), avaliacdo em

processo e final (p. 19), instrumentos de ensino e aprendizagem (p. 20).

Ostermann (1997) explorou mapas conceituais na pratica de ensino
de Fisica, com o objetivo de proporcionar aos futuros professores a vivéncia dos
processos de aprendizagem significativa dos contetdos de Fisica a ser ensinado
aos alunos do Ensino Médio, esperando dos futuros professores, a determinacao
da estrutura conceitual e proposicional do contetdo, a partir da organizacédo e

relacionamento hierarquico dos conceitos.

Pefa, Rubio & Sanchez (1997) utilizaram os mapas conceituais na
formacédo de professores para proporcionar a aceitacdo do intercambio de idéias,
0 enriquecimento pessoal e grupal e a potencializacdo dos valores de respeito a
pluralidade de pensamento e agdo. Destacam o0 uso dos mapas conceituais como
sintese para explicitagdo da diversidade de situagbes, valores individuais e
sociais. A exploracdo dos mapas favoreceu a satisfacdo pessoal, enriquecimento
e maturidade vinculam-se ao desenvolvimento de valores individuais como o
progresso na capacidade de compreensao, reflexdo, efichcia de estudo e
desenvolvimento de valores ou convivéncias como respeito a pluralidade,
espontaneidade, liberdade, entre outros. Enfatizaram ainda, que o uso de mapas
de conceitos favorece o processo metacognitivo, uma vez que o estudante torna-
se consciente desses processos por meio da reflexdo sobre o seu processo de

aprender, ou seja, aprender como se aprende.

Amoretti & Tarouco (2000) observaram que, quando utilizados de
forma colaborativa os mapas conceituais mostram-se boas ferramentas para o
ensino, pois permitem a especificacdo dos conceitos mais gerais por meio da
diferenciacdo e uma descricdo que expressa as diferentes estruturas cognitivas
dos individuos participantes.
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Gonzales & Garcia (1992), ao fazer uma reviséo historica sobre a
utilizacdo de mapas conceituais para identificacdo de conhecimentos prévios,
enfatizam sua contribuicdo para a génese de atitudes positivas dos estudantes
geradas no processo de aprendizagem significativa. Ainda, esses autores, assim
como Netto (2003, p. 21) e Karasavvidis (2003), afirmam que os alunos
familiarizam-se rapidamente com a técnica de construcdo dos mapas conceituais,
situando-se as maiores dificuldades encontradas nas concepc¢des que carregam

CONSigo e Seus pressupostos.

Entre as possibilidades de exploracdo dos mapas conceituais
indicadas, interessa aqui, sobretudo, a utilizacdo desses mapas como
instrumentos para identificacdo de idéias prévias que estudantes apresentam no
processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Historia, particularmente
quando ingressam no Ensino Médio. Embora a quantidade expressiva de
investigacdes acerca das idéias prévias utilizando como instrumento o mapa
conceitual, estas pesquisas situam-se predominantemente na area das ciéncias
fisicas, biologicas e exatas. Relativamente a area de Historia, foram encontrados
apenas quatro trabalhos, sendo uma tese de doutoramento em educacao e trés
comunicacfes em eventos cientificos, de experiéncias e estudos realizados:
Baldissera (1996), Lenskij & Murr (1998), Lima (2006), Karasavvidis (2003).

Dos trabalhos realizados no Brasil destaca-se a pesquisa de
Baldissera (1996), que explora mapas conceituais para tratar da construcdo do
conhecimento historico em sala de aula, enfocando a problematica dos conceitos

no ensino e aprendizagem em Histdria.

Baldissera enfoca particularmente a construcdo dos conceitos no
ensino e aprendizagem em Historia em nivel do 1° grau até a pos-graduacao latu
sensu, mediante uso da técnica dos mapas conceituais. Conclui que esses mapas
constituem um recurso instrucional que pode possibilitar a ocorréncia de
aprendizagem significativa em Historia. S&o Uteis porque “(...) grande parte dos
conceitos em Historia apresentam certo carater arbitrario, pois descrevem o
particular através dos universais” (p. 272). No ensino de Historia é preciso que os

conceitos sejam pertinentes aos fatos interpretados, ou seja, definidos e
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contextualizados, principalmente quando livros didaticos nem sempre esclarecem
ou definem os conceitos, ndo discutem as suas ambiguidades e polissemia (p.
272). Enfatiza a aprendizagem como uma atividade social que pressupde
colaboracéo, intercambio e negociacdo (p. 273). A pesquisa destaca a “grande
utiidade” dos mapas conceituais em auxiliar ndo apenas no esclarecimento de
conceitos histéricos, mas em contribuir para que o estudante possa relaciona-los e

discuti-los, praticas de estudo fundamentais em Historia (p. 278).

Um elemento das consideracgdes finais da pesquisa de Baldissera,
gue aqui interessam particularmente, refere-se ao carater idiossincratico dos
mapas, que, no entanto, ndo impede o delineamento de itens que sdo comuns a
maioria dos alunos, no caso, das dificuldades apresentadas pelos alunos de
diferentes niveis de ensino relativamente ao processo de aprendizagem em
Historia.

Lima (2006) relata uma experiéncia desenvolvida com estudantes
de 14 anos, na disciplina de Histéria, de utilizacdo do mapa conceitual como
instrumento de avaliacdo que forneceu importantes informacdes sobre 0 processo
de aprendizagem dos alunos. O relato descreve o planejamento das sequéncias
didaticas e elaboracdo de mapas conceituais relativos aos contetdos propostos na

sala de aula, para direcionar o planejamento da professora.

Na primeira sequéncia didatica, o mapa conceitual foi explorado
com fins de avaliacdo diagndstica relativa ao conceito “estado nacional”. As
instrucdes foram lidas e a classe, sob coordenacéo da professora, debateu o que
seria um conceito, levantando e comparando exemplos. Em dupla, os estudantes
elaboraram uma listagem de dez conceitos para definir o conceito principal em
questdo. Essa atividade foi desenvolvida sem nenhuma orientagéo anterior relativa
ao conteudo, pois tratava-se de observar os conhecimentos que os alunos ja
traziam, suas visdes de mundo, suas concepcfes e suas hipoteses. Durante a
confeccdo, a professora circulava pela sala atendendo as duvidas, observando e
fazendo anotacdes, que, posteriormente, foram analisadas. Entre as indicacdes do
relato, o primeiro destaque esta na dificuldade verificada ao ensinar-se o conceito.

Os alunos conheciam os roétulos “estado” e “nacional’, mas n&o conseguiam
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estabelecer relagbes entre eles para construir o conceito de “estado nacional”.
Depois da elaboracdo do 1° mapa pelos alunos, houve necessidade de
replanejamento das atividades que privilegiaram a discussdo em termos
conceituais e propiciaram momentos em que 0s alunos consideraram 0 seu
proprio processo de aprendizagem. Outro aspecto destacado pela autora é a
construcdo dos mapas efetivada numa “situagdo comunicativa” que teve como
pressuposto o conceito de “zona de desenvolvimento proximal”’, entendida como
“a diferenca existente entre aquilo que um aluno pode aprender sozinho e aquilo
gue ele aprende com a ajuda de outros”, sendo “outros” os colegas e a professora
(LIMA, 2006, p. 28). A dificuldade mais comum dos alunos foi a elaboragdo dos
conectivos. A autora atribuiu o fato a fungcdo do conectivo como indicador do
estagio de elaboracao conceitual em que o sujeito da aprendizagem encontra-se.
Assim, a dificuldade esta menos no uso da técnica de elaboracdo dos mapas e

mais nas elabora¢des conceituais relativas ao contetdo estudado.

Lenskij & Murr (1998) relatam experiéncia realizada com 45 alunos
da 82 série do 1° grau, buscando a superacdo de uma visdo fragmentada da
Historia pelo estabelecimento de relacbes entre os contetdos estudados, de modo
l6gico e historicamente correto, ao situar os temas e fatos estudados no tempo e
no espacgo, reconhecendo rupturas, permanéncias e transformacdes. Além de
pretender proporcionar aos estudantes uma compreensdo de como se da o
processo histérico, esperava contribuir para a fixagdo do conteddo. Os mapas
conceituais foram organizados em cartolina e, posteriormente, reorganizados
mediante uso do software de autoria LinkWay Live!, modulo do Projeto Horizonte,
da empresa IBM do Brasil. No resultado final, avaliado como muito positivo
embora sem detalhamentos quando a aprendizagem em Histéria, destaca-se a
constatacdo de habilidades e conhecimentos que interferem, tanto quanto a
aprendizagem significativa de contetdos histéricos, na organizacdo dos mapas.
Por exemplo, saber definir, distinguir caracteristicas, idéia principal, idéias
acessorias, exemplos. Essas demandas estdo mais ligadas ao modo como se
ensina Histéria e menos as caracteristicas do conhecimento histérico. Outra

constatacdo interessante € ser o mapa conceitual muito Util ao planejamento do
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professor, pois “(...) os alunos excluem informacdes sobre as quais se sentem
inseguros” (LENSKIJ; MURR, 1998, p. 10).

Karasawvidis (2003), no Uunico relato localizado de pesquisa
realizada no exterior sobre a exploracdo de mapas conceituais no ensino de
Historia, discute aspectos relacionados ao processo da apropriacdo do mapa
conceitual por 54 estudantes gregos com 10 anos de idade, em média, no
contexto de ensino de Historia. Os mapas foram construidos colaborativamente e
foi usado o software Inspiration 5.0. O autor, amparado em Vygotsky e Werstch,
concebe o mapa conceitual como uma ferramenta cognitiva na perspectiva da
psicologia sociocultural. O estudo foi motivado por uma proposta governamental
para o ensino de Histéria com énfase na interpretacdo e compreensdo mais que

na memorizagao e recitacdo de conteudos historicos.

Como resultado constata-se que a maioria dos mapas construidos
pelos estudantes caracteriza-se por uma estrutura linear muito persistente. Sugere
que a resisténcia em adotar uma estrutura diferente para a apresentacdo do
conteudo estudado deve-se ao mapa conceitual ter sido apropriado nos termos de
uma outra ferramenta cognitiva, muito familiar aos estudantes: a narrativa. O autor
discute essa resisténcia na perspectiva do repertorio cognitivo dos estudantes e
da participacdo das suas familias, que na Grécia tém decisiva interferéncia relativa
ao ensino de Historia. Por tradicdo, a maioria dos pais prefere a memorizacao por
recitacdo dos fatos histéricos e ndo endossam qualquer outro modo de aprendé-

los.

Karasavvidis afirma que a narrativa, como ferramenta cognitiva,
garante a mediacdo na atividade dos estudantes — memorizacdo e recordagédo —
de modo muito decisivo, permitindo-lhes recordar o tema e as diversas partes da
informacao que o constitui (por exemplo, o que aconteceu, quando, onde, por que,
etc.). O modo como o0s estudantes organizam a compreensdo de um capitulo do
livro didatico — cujo contetdo é organizado como narrativas menores que formam
um conjunto mais amplo de registros da passagem do tempo — estabelecendo um
comeco, agentes, cenas, contexto, razées e um final — que determina linearidades

proprias da narrativa encontradas nos mapas conceituais. Pressupde, em relacéo
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ao conhecimento histérico, certa estrutura que os alunos podem usar com
facilidade, caracterizada por uma concepc¢éo do que seja conhecimento historico,

uma forma de interpretacdo e emprego desse conhecimento no cotidiano.

Para o autor, a persisténcia da estrutura linear nos mapas pode
evidenciar um conflito entre os principios que regem a confeccdo do mapa, a
principal ferramenta usada - a narrativa - € o repertério cognitivo aplicado pelos
estudantes de Histéria. Os participantes da pesquisa tenderam a conceber o mapa
conceitual nos termos da narrativa, usando o mapa como meio de “contar uma
histéria”, como fariam normalmente numa narrativa, € ndo como um tracado, uma

descricao de conceitos.

Nesse sentido, para o autor, pode, ainda, indicar uma
incompatibilidade entre as ferramentas cognitivas “narrativa” e “mapa conceitual”.
Isso porgue uma ferramenta cognitiva ndo é neutra e carrega consigo uma base
conceitual, molda a abordagem do problema, orienta padrées de raciocinio. E,
como constatou, 0s elementos objetivos e implicitos da ferramenta “mapa
conceitual” divergem daqueles pressupostos na ferramenta “narrativa”. Para o
autor a ferramenta “mapa conceitual” tem como objetivo descrever as relacdes
entre idéias proporcionando uma visdo geral e faz uso de caixas e nds para
interligacdo entre termos. A narrativa caracteriza-se por narrar a histéria,
descrever uma sequéncia de eventos usando como instrumentos atores, cenas,
fatos, etc. (KARASAVVIDIS, 2003, p. 10).

Nas suas conclusdes, Karasavvidis reconhece que os estudos em
andamento ndo tém aproximado o mapa conceitual da idéia de ferramenta
cognitiva na perspectiva da psicologia sociocultural, e sugere que podem ser muito
Uteis investigacdes acerca do potencial dos mapas conceituais como uma
ferramenta cognitiva que facilita a aprendizagem de conteddos historicos,
particularmente, buscando possibilidade de exploracdo de mapas e narrativas. O
autor reconhece que todos os estudantes dominaram a ferramenta “mapa
conceitual”, relatando que era particularmente util para estudar a Histéria. Porém,
0 projeto teve um efeito muito limitado. Primeiro, porque foi desenvolvido em

pequena escala. Depois, e mais importante, porque pressupunha como resultado
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a mudanga da cultura de aprendizagem, o que implicaria melhor compreensao
acerca das praticas de memorizacao e de recitacdo no ensino e aprendizagem de
Historia. E no contexto da pesquisa, além da resisténcia de estudantes e pais, a

mudanca ndo se impds como uma necessidade para os participantes e seus pais.

Compreensivel a conclusdo a que chega Karasavvidis (2003)
guanto a permanéncia das narrativas histéricas nos mapas conceituais
organizados pelos estudantes, ja que autores como Brockmeier & Harré (2003)
vém discutindo as formas narrativas como inerentes aos processos humanos de
estabelecer ordem e coeréncia. A narrativa refere-se as formas de alcancar
conhecimento, estruturar a acdo e ordenar as experiéncias. E a narrativa historica,
produto do trabalho historiografico ou da reflexdo decorrente da vida escolar,

evidencia também o método de producédo do conhecimento historico.

Por outro lado, como afirma o mesmo autor, Karasavvidis, uma
ferramenta cognitiva pressupde um problema de pesquisa/ensino, expressa e
determina a busca de solu¢do para o problema apresentado. Considerando a
pesquisa desenvolvida por Baldissera com base na utilizacdo de mapas
conceituais no ensino de Historia em diferentes niveis, é possivel inferir que,
talvez, a questdo seja menos de inadequagdo do mapa conceitual para o ensino
de Histdria e sim uma questéo relativa a concepcéo de Historia e do seu ensino.
Por que seriam incompativeis a descricdo dos conceitos historicos mais gerais e
inclusivos e a indicacdo da rede de relagbes conceituais que os constituem, e a
narracdo dos conteudos historicos? Nao poderia 0 mapa conceitual expressar e
captar a esséncia da narrativa historica e, nesse sentido, o que € mais significativo

para o narrador?
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4. Consciéncia historica e competéncia narrativa

Intérpretes contemporaneos (...) apresentam
a narragdo histérica como um procedimento
mental basico que da sentido ao passado
com a finalidade de orientar a vida pratica
através do tempo. Jorn Risen

A narrativa histérica € aqui compreendida como central a
representacdo do conhecimento histérico, independentemente da forma que
assume. Como producdo de especialistas ou de quaisquer outros sujeitos, exige
operacoes especificas tipicas do pensamento historico, como 0 anteriormente

afirmado com base nas elaboracdes de Rusen.

E por meio da narrativa que o tempo torna-se compreensivel.
Assim, como recurso basico utilizado pelo historiador, a narrativa institui o seu

conhecimento de perito e a forma do seu discurso (GAY, 1990).

Essas especificidades séo objeto central do debate estabelecido no
século XX, que busca caracteriza-las ou, apontar como efetiva-se o discurso da
Historia (RICOEUR, 1994; BURKE, 1992). Esse debate ocorre entre especialistas

e toma a narrativa como o discurso de historiadores.

Por exemplo, Certeau argumentou em favor da “(...) necessidade de
se recuperar as propriedades especificas da narrativa histérica em relacédo a todas
as outras”. Essas caracteristicas podem ser encontradas no discurso constituido
pelos elementos que o fundamentam e que ele — o discurso — explica. Estdo
vinculadas aos procedimentos de investigacdo proprios da historia, e que lhe
permitem o reconhecimento como narrativa ndo ficcional. Neste sentido, “(...) a
operacdo histérica se refere a combinacdo de um lugar social, de préticas
“cientificas” e de uma escrita” (CERTEAU, 1982, p. 84).

Risen, ao debater sobre a consciéncia historica, considera a
narrativa como um modo de raciocinar que permite a atribuicdo de sentido ao
passado e a percepcdo da vida cotidiana como existente no tempo. O autor

permite um alargamento nos debates acerca da narrativa, incluindo sujeitos nao
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especializados: se a consciéncia historica é inerente a condigdo humana, também

0 é a capacidade de elaborar narrativas que atribuem sentido ao passado™.

Como ja afirmou Cerri (2001, p. 100), o que muda sdo as “formas
de apreensao dessa historicidade”, ou, nos termos de Risen, as perspectivas de
atribuicdo de sentido a experiéncia temporal. Em vista desse argumento, recorre-
se aqui ao conceito de cultura de escolar, de Chervel (1990), que se impds como
um marco no debate que distingue o conhecimento historico produzido pelos

historiadores daquele produzido na escola (conhecimento escolar)*.

Para Mattozzi (1998, p. 39), como ja foi aqui afirmado, tanto o
historiador quando o estudante confere sentido ao passado. Apenas destaca a
diferenca qualitativa entre o conhecimento produzido por eles, dada pela
capacidade cognitiva, consciéncia metodolégica e valor atribuido ao conhecimento
histérico. O autor traca um “caminho” a ser percorrido pelos estudantes para que

pensem “(...) a realidade com as estruturas do pensamento histérico”.

Para Risen a narrativa € uma ferramenta de coesdo social que
permite ao individuo reconhecer-se como pertencente a uma tradicdo, perceber

sua existéncia no tempo, em relacdo ao passado, ao presente e ao futuro, pois a

7

identidade individual é construida em relagdo ao coletivo, pelo modo como

relaciona-se com o tempo — narrativamente. Para o autor:

O homem necessita estabelecer um quadro interpretativo do que
experimenta como mudanca de si mesmo e de seu mundo, ao
longo do tempo, a fim de poder agir nesse decurso temporal, ou
seja, assenhorear-se dele de forma tal que possa realizar as
intencGes do seu agir (RUSEN, 2001, p. 58).

' para Brockmeier & Harré, individuos de diferentes culturas, particularmente as criancas, tém
prazer em ouvir narrativas e a sua repeticdo. Estas expressam um padrao cultural de modelos
narrativos. O processo de educacao narrativa — que orienta a expressao pessoal — inicia-se antes
mesmo da aprendizagem da fala: “Uma vez que crescemos em meio ao repertério de contar
estorias tipicas de nossa linguagem e de nossa cultura desde a infancia, e o utilizamos de forma
familiar e espontanea assim como usamos a linguagem em geral, (...) Como todos os tipos de
discurso comum, ele é universalmente presente em tudo que dizemos, fazemos, pensamos e
imaginamos. Mesmo 0s nossos sonhos sdo, em uma larga extensao, organizados como narrativa”
(BROCKMEIER; HARRE, 2003, p. 528). Assim, para 0s autores, a narrativa é um modo de pensar
e agir caracteristico do ser humano e ndo apenas de certos campos do conhecimento.

16 Carretero (2007, p. 36) destaca a existéncia de trés representa¢des do passado: a individual, a
institucional e a social. Sao trés registros ou “trés niveis de estruturacdo de narrativas que inter-
relacionados moldam diferentes dominios de subjetividade”
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A tradicdo ndo é obstaculo, mas ponto de partida para a busca da
diferenca quando ela, a tradicdo, ja ndo responde as questbes geradas. Para
Rusen, a memoéria orienta os homens como uma bussola e seus contetddos

determinam néo apenas a reflexdo, mas a acao cotidiana.

A especificidade da aprendizagem histérica — que ultrapassa os
limites da experiéncia escolar — em relagdo a outras formas de aprender esta em
possibilitar a experimentacdo e a interpretacdo do tempo por meio da memdéria
histdrica, fundamentalmente narrativa. Essa aprendizagem permite a formacédo da

consciéncia historica (constituida na narrativa historica).

Fica evidente que a conceituacdo de Rusen para consciéncia
histérica envolve aspectos cognitivos embora ndo restrinja-se a eles. A
consciéncia historica € conceituada como uma “(...) operacdo do intelecto humano
para aprender algo” (RUSEN, 1992, p. 28). Assim, é constituida de padrdes de
pensamento e acdes de comunicacdo; ndo apenas de conhecimento sobre o
passado, mas também de um conjunto de operacbes mentais que definem a
funcdo do pensamento histérico na determinacdo da humanidade (RUSEN,
2001b). Nesse sentido, desenvolver competéncia narrativa compreende “(...) um
procedimento de aquisicdo de competéncia na construcdo do significado”
(RUSEN, 2001b, p. 15). Para o autor, a narrativa histérica ndo é mera descricéo,
mas uma constituicdo de sentido sobre a experiéncia humana no tempo.

O mesmo autor (2001, p. 61-66) estuda as condi¢cdes necessarias a
operacao mental prépria da narrativa para a constituicdo da consciéncia histérica.

A narrativa forma a consciéncia histérica na medida em que:

1) recorre a lembranca para interpretar as experiéncias do tempo.

2) induz a memoéria permitindo uma representacdo de
continuidade, ou uma atribuicdo de sentido para a narrativa
histérica: (...) a narrativa constitui a consciéncia historica ao
representar as mudancas temporais do passado rememoradas
No presente como pProcessos continuos nos quais a experiéncia
do tempo presente pode ser inserida interpretativamente e
extrapolada em uma perspectiva de futuro.

3) estabelece critérios determinantes das representacfes de
continuidade: (...) A resisténcia dos homens a perda de si e seu
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esforco de auto-afirmacéo constituem-se como identidade
mediante representacdes de continuidade, com as quais
relacionam as experiéncias de tempo com as intencbes no
tempo (...) A narrativa histérica € um meio de constituicdo da
identidade humana.

Neste sentido, para o autor, tratando-se da consciéncia historica,

mais do que identificar o conhecimento substantivo, € importante identificar os

referenciais e os principios operativos utilizados para dar sentido ao passado.

A fungd@o geral da consciéncia constituida na narrativa historica é

evidenciada sob quatro formas diferentes:

a) a afirmacdo da tradicdo: sua negacao total geraria um
sentimento de desorientacdo massiva.

b) a afirmacdo da norma: regras gerais e atemporais que ensinam
0 curso a ser tomado e o que deve ser evitado;

C) a ruptura da continuidade na contra-narracdo: desafia a moral
apresentando seus contrarios;

d) a afirmacéo do desenvolvimento, da mudanga como esséncia e
sentido da Historia (RUSEN, 1992, p. 30).

Essas quatro fungbes correspondem a competéncias narrativas,
formas pelas quais manifesta-se a aprendizagem em Histéria. A “competéncia
narrativa” consiste na habilidade do individuo para a producéo de narrativas como

base para sua orientagdo em relagédo ao passado e ao futuro (RUSEN, 1992).

Neste trabalho, a énfase nas particularidades da narrativa histérica
esta em funcdo da reflexdo acerca do processo de aprendizagem histérica
organizada a partir dos conhecimentos prévios dos alunos. Segundo Jorn Risen

(1992; 2001; 2001b), a competéncia narrativa € o0 objetivo e expressdo da

aprendizagem historica.

Um exemplo de pesquisa acerca da competéncia narrativa
elaborada sob influéncia da pratica escolar € a relatada por Peck; Poyntz & Seixas
(2005). Ao investigarem as narrativas de estudantes sobre a histéria canadense,

destacam a riqueza analitica potencial propria da narrativa:
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Uma narrativa histérica tem comecos, fins, agentes (individuais e
coletivos), problemas e linhas demarcadas (Cronon, 1992;
Kermode, 1966). Implicitamente ou explicitamente, divide o
passado em elementos de continuidade e em elementos de
mudanca; inclui e exclui; e similarmente, faz saber a uma
orientacdo moral (Kdlbl & Straub, 2001) (PECK; POYNTZ;
SEIXAS, 2005, p.4).

Peck; Poyntz & Seixas (2005) centraram-se na analise da idéia de
acdo na narrativa histérica — quem sdo os agentes historicos nas narrativas dos
estudantes — considerando-a como “chave” para a compreensdo da natureza de
qualquer explicagdo narrativa, porque envolve atores, suas intengdes, acdes e
suas consequéncias, e condi¢cbes que vao além dos atores. Investigam porque,
nas narrativas tradicionais, a acao foi retirada de pessoas e grupos e investida em
alguns lideres, numa concepcdao vinculada a uma pedagogia historica baseada na
submissdo. Os autores acompanham a historiografia recente que tem buscado
compreender a agdo de grupos com poderes menores, mesmo que sua agao

esteja circunscrita aos limites das suas posi¢des individuais ou coletivas.

Interessante observar que Chartier ja havia constatado um sentido
desenhado por historiadores que fazem de coletividades e entidades "(...) ‘quase
personagens’, dotadas implicitamente das propriedades dos herdis singulares ou
dos individuos ordinarios que compdem as coletividades que essas categorias

abstratas designam” (1994, p. 4).

Ainda em relacdo ao relato de Peck, Poyntz e Seixas (2005), vale
destacar que em pesquisa relativa as narrativas de estudantes, Barton (apud
PEREIRA, 2003, p. 43) constatou que apresentam a tendéncia a transformar
conhecimentos sobre processos histéricos mais complexos em quadros e
narrativas simplificadas.

Rusen (2001b, p. 6), ao discutir o que € a consciéncia historica,

afirma que:

(...) simples palavras podem representar historias inteiras: (...) a
Bastilha para a Revolugdo Francesa, Auschwitz para o holocausto
(...) o crucifixo para a cristandade (...). Menciona-las implica em
relatar essas histérias (...) s&o narrativas abreviadas. Elas
contribuem para uma compreensao rapida das premissas histéricas,
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cenarios, explicacdes e explanagdes de uma resposta. Sao historias
aperfeicoadas na linguagem, histérias que néo séo relatadas como
tal, mas sao invocadas como um dado e usadas
comunicativamente.

Na narrativa historica € comum que palavras, simbolos ou imagens
representem idéias ou até narracbes completas. Para Risen (2001b), essas
narrativas abreviadas, ultracurtas e estilizadas, funcionam como “alegorias do
tempo significado”, como indicadores de memorias histéricas incorporadas no
cotidiano, dispensando maiores detalhes para a sua compreensdo. Nesta
perspectiva € possivel afirmar que a narrativa histérica ndo assume uma Unica e
exclusiva forma, mas também pode ser efetivada por meio de imagens concretas,

simbolos, etc.

Pereira (2003), que estuda o conhecimento substantivo tacito
histérico de estudantes portugueses acerca da escravatura em Roma, enfatiza
gue embora 0s conceitos substantivos sejam importantes, indica como imperativo,
que a analise das idéias dos alunos privilegie os fundamentos especificos da
narrativa historica. Para a autora sdo os “conceitos de segunda ordem”, aqueles
relativos a natureza da Historia — entre eles o conceito de narrativa — que
determinam o contetdo substantivo do conhecimento. Acompanhando Peter Lee
(2001), indica que idéias equivocadas sobre a natureza da Histéria, manifestas por

estudantes, sdo alteradas apenas mediante intervencdo sistematica.

Ainda, ao tratar do conhecimento substantivo histérico de

estudantes, Pereira (2003, p. 33) caracteriza-o como tacito considerando que:

O adjectivante tacito deve-se ao facto dos individuos néo
reconhecerem esse conhecimento como independente ou
concorrente  do conhecimento cientifico. Incluimos nele os
conhecimentos histéricos ja aprendidos ao longo da vida escolar
dos alunos.

Geralmente o conhecimento historico prévio do aluno ndo modifica-
se facilmente. N&o trata-se apenas de provocar o interesse dos alunos e contrapor
a suas respostas uma maior complexidade do conceito, pressupondo que eles,

automaticamente, substituirdo suas concepc¢des antigas por novas. Barca (2000)
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j& mostrou que o raciocinio historico desenvolve-se marcado por oscilacdes.
Promover a mudanca conceitual em sala de aula € um processo dificil que requer,
antes de tudo, o reconhecimento do aluno como produtor de significado e de
sentido.

Caracteristicas da narrativa historica

Galvao (2005) refere-se a conceituagdo de Connelly & Clandinin
(1990) que estabelece uma diferenca entre narrativa e historia. A histéria
corresponde ao fendbmeno, ao acontecimento, enquanto a narrativa evidencia o
método que a investiga e a descreve. Nessa perspectiva, a narrativa trata “(...) das
diferentes maneiras como 0s seres humanos experienciam o mundo”. Nas
palavras de Carter (apud GALVAO, 2005, p. 512) é “(..) construcdo e
reconstrucdo das historias pessoais e sociais, de acordo com um modelo

interpretativo dos acontecimentos”.

A mesma autora menciona a definicAo de narrativa por Scholes

(1981), que enfatiza o tempo, a seqiiéncia e a continuidade do assunto:

s

Uma narrativa € a apresentacao simbélica de uma seqliéncia de
acontecimentos ligados entre si por determinado assunto e
relacionados pelo tempo. Sem relagédo temporal apenas temos uma
lista. Sem continuidade de assunto temos outro tipo de lista
(SCHOLES apud GALVAO, 2005, p. 512).

Para Scholes, qualquer conjunto de acontecimentos sequenciados
pode ser narrado, mas uma histéria é narrativa com uma forma sintatica proépria,
caracterizada por exibir “(...) comec¢o-meio-fim ou situacao-transformacéo-situacéo
e com um assunto, conteddo, que permite ou encoraja a projecdo de valores
humanos a partir dela” (GALVAO, 2005, p. 330). O espacgo e 0 tempo interagem
na narrativa:

(...) sdo relativos um ao outro e que 0 espaco em que a agao
decorre é curvo. Esta representacdo permite-nos compreender
como a narrativa funciona, por vezes de uma forma claramente
contra-intuitiva, embora préxima do modo como as pessoas vivem e
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conquistam esse espaco e esse tempo (GALVAO, 2005, p. 330,
referindo-se a Elbaz-Luwisch, 2002).

Monteiro (2002, p. 231) cita Blancafort (2000, p. 14-15) para
afirmar que a estrutura narrativa articula:

¢ (..) uma temporalidade: existe uma sucessdo de acontecimentos
em um tempo que avanga;

e unidade tematica: garantida por pelo menos um sujeito ator,
individual ou coletivo, agente ou paciente;

o transformacdes: os estados caracteristicos mudam;

e unidade de acdo através de um processo integrador: de uma

situacdo inicial se chega a uma situacédo final, a um desfecho,
através do processo de transformacao;

e causalidade: ha intriga, que se cria através das relaces causais
entre os acontecimentos.

Ainda, em vista da conceituacdo da narrativa, Galvdo (2005, p.
329) destaca uma questao especialmente importante para esta pesquisa: embora
sejam muitos os géneros narrativos — o histérico € um deles — pela persisténcia de
certos elementos, concebe-se que a narrativa deve conter protagonistas,

contextos e acontecimentos'’.

De fato, qualquer introduc&o a analise de narrativas afirmara que seus
elementos tipicos sédo: enredo, personagens, tempo, espaco, narrador (GANCHO,
1991; LEITE, 1994; ABDALA JUNIOR, 1995). Porém, nem todas as narrativas séo
construidas com esses elementos. Citando Riessman (1993), Galvao (2005, p.

329) aponta como exemplos:

(...) narrativas habituais, em que o0s acontecimentos existem
repetidamente, ndo existindo um culminar da acdo; narrativas
hipotéticas, que relatam acontecimentos que ndo existiram;
narrativas tematicas, que relatam eventos passados, ligados
tematicamente entre si.

YEntre as categorias da narrativa estabelecidas por Norman Friedman esta a “acdo”. Uma
narrativa se desenvolve por meio de uma acao central e a¢des subsidiarias inter-relacionadas,
dividindo a narrativa em seqiiéncias ou segmentos narrativos, que podem ser valorizadas ou nédo
pela estratégia narrativa adotada pelo narrador. Estratégias narrativas sao “(...) procedimentos que,
condicionando diretamente a construgdo da narrativa, se destinam a provocar junto ao narratario
efeitos precisos” (ABDALA, 1995, p. 34-38).
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Para Chartier (1994, p. 83), a historia pertence ao género da
narrativa entendido como "(..) articulacdo em um enredo de acdes
representadas”. Para esse autor, as narrativas histéricas ndo constituem-se
unicamente como retorica e ndo existe contradicado entre narrativa e conhecimento
histérico. Antes, trata-se da aplicacdo de diferentes modos de narrativa: “(...) as
escolhas feitas entre as diferentes escritas histéricas possiveis — e que relevam do
género narrativo — constroem modos de inteligibilidade diversos de realidades
histéricas pensadas de maneira diferente” (CHARTIER, 1990, p. 83). Em obra de
1994, o autor concorda com Certeau quando afirma que a histéria constitui-se

como um discurso que:

(...) aciona construcdes, composicdes e figuras que sdo as mesmas
da escrita narrativa, portanto da ficcdo, mas é um discurso que, ao
mesmo tempo, produz um corpo de enunciados "cientificos", se
entendemos por isso ‘a possibilidade de estabelecer um conjunto de
regras que permitem ‘controlar' operagdes proporcionais a producao
de objetos determinados’ (CHARTIER, 1994, p. 113).

White (1994, p. 102) chama “urdidura do enredo” a prética
historiografica que, para ele, constitui-se como uma forma de literatura. Essa
pratica € que permite a distingdo entre um relato cronologico dos acontecimentos
proprio da cronica e a narrativa historica dada pela interpretacdo mediada por

elementos estéticos.

Cardoso Jr. (1996, p. 180) define a narrativa historica como
resultado do trabalho historiografico que reine a tarefa narrativa (contar a historia)

e a tarefa tedrica (elaboracéo de conceitos e generaliza¢des histérico-causais).

Sobre “contar a histéria”, Leite (1994, p. 14), discutindo a teoria do
foco narrativo, ou o ponto de vista do narrador, referindo-se a Percy Lubbock,
estabelece a distingdo entre narrar (telling) e mostrar (showing), definidas pela
acao do narrador: quanto menos manifesta-se no texto, mais o narrador “mostra” e
menos “conta”’. Esta € uma questdo a ser considerada quanto ao uso de mapas
conceituais para contetudos de Histéria — embora o objetivo desta pesquisa ndo
alcance a sua discussdo — pois, infere-se, o seu contetudo sera constituido de

narrativas nas quais pode prevalecer tanto o “mostrar” quanto o “contar”.
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Ao “mostrar’, a intencionalidade funda as operacfes técnicas
especificas para a geracdo da narrativa historica, determinada pelos critérios de
cientificidade: construcéo e tratamento dos dados, producéo de hipoteses, critica e
verificacdo de resultados, validagdo da adequacdo entre o discurso do
conhecimento e seu objeto. Carter (apud GALVAO, 2005) alerta para a
necessidade de considerar-se a interpretacdo, os valores e a propria historia do
investigador, pois os conhecimentos historicos ndo séo isentos de subjetividade

em relacdo aos fundamentos que orientam uma investigacao.

Nesse quadro, a estratégia de explicacdo da narrativa histérica
ampara-se na busca e narracdo do desenvolvimento temporal dos antecedentes
do acontecimento narrado. Assim, a explicacdo historica € retrospectiva e a
localizacdo dos acontecimentos no tempo corresponde a identificacdo das

causalidades correspondentes®,

Hartog (1998) considera que a “histéria narrativa” da maior
destaque aos individuos e aos acontecimentos enfatizando o individuo como
agente da histéria e ndo apenas paciente das determinacdes estruturais™®. Esse

posicionamento ampara-se em Ricoeur (1994, p. 214):

®*para Abdala (op.cit., p. 53-62), a narrativa submetida ao “carater consecutivo da linguagem
verbal’ apresenta os “acontecimentos simultaneos em ordem sucessiva”. A sucessao cronoldgica
dos eventos pode ser rompida pela direcdo do tempo no discurso, por meio de retrocesso,
antecipacdo, encaixe, alternancia. Ou, pela propor¢do do tempo da histéria no discurso narrativo
por meio do escamoteamento de informacdes; resumo da informacao; analise, digressao, discurso
direto. “O encadeamento é a ordem elementar; os fatos ocorridos na historia [tempo cronoldgico]
sdo registrados paralelamente ao discurso narrativo [representagdo narrativa do tempo da historia]”
(op. cit. p. 56).

% Abdala, baseado na tipologia de Friedman, afirma que a personagem, embora se refira a uma
pessoa, “é um ser construido por palavras”. Por isso, a narrativa contém um “sistema de
predicacao”, ou seja, caracteriza o0 personagem. Essa predicacao pode ser direta (uma descricdo
no texto) ou indireta (esta implicita e devera ser deduzida com base nas acdes da personagem).
Ainda, as personagens podem ser classificadas de acordo com suas fungdes: protagonista — heréi
ou anti-her6i — antagonista e adjuvante. O protagonista € “0 sujeito da agdo”, o “ponto de
referéncia”, o “foco de interesse da histéria”. O discurso narrativo se organiza “em funcéo do
desenvolvimento do seu conflito”. Quanto ao adjuvante, é personagem secundario, que auxilia o
protagonista na execucdo dos seus objetivos. Nao trata-se do coadjuvante (ator que desempenha
papel secundario) e raramente s&do caracterizados como oponentes do protagonista. Abdala
destaca que o personagem se refere aos “mdultiplos discursos existentes sobre a realidade que
representa” incorporados pelo narrador e onde o peso da tradicdo é determinante (ABDALA, 1995,
p. 39-46).
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Uma histdria descreve uma seqiiéncia de acdes e de experiéncias
feitas por um certo niumero de personagens, quer reais, quer
imaginarios. Esses personagens sao representados em situacdes
gue mudam ou a cuja mudanga reagem. Por sua vez, essas
mudancas revelam aspectos ocultos da situacéo e das personagens
e engendram uma nova prova (predicament) que apela para o
pensamento, para a acdo ou para ambos. A resposta a essa prova
conduz a historia a sua concluséo.

Moscateli (2004, p. 4) destaca, nas consideragbes de Ricoeur,
sobre o ato de geracéo da narrativa, a presenca do narrador ou do meio narrativo
e a auséncia dos eventos narrados. A exposicdo do narrador junta os
acontecimentos, mesmo que aparentemente desconexos, “(...) a fim de conferir
um sentido ao todo maior que ndo € um simples agregado de elementos, mas sim
um quadro coerente no qual se pode ver uma imagem inteligivel”, a partir dos
indicios encontrados nas fontes histdricas no processo de interpreta-las. A
narracdo histérica apresenta-se, entdo, como argumentacdo, como discussdo do
seu objeto. O autor apdia-se em De Decca (2001, p. 30) para enfatizar que o
estudo das fontes antecede a narracdo dos eventos na narrativa historica: “(...) é a
exigéncia documental que funda o acontecimento e ndo o contrario, isto €, a sua
narrativa”.

Outro destaque em Moscateli (2004) que interessa aos objetivos
desta pesquisa, refere-se a afirmacao de Carr (1986) sobre a narrativa histérica
buscar a relacdo entre a situacdo atual, a anterior e a antecipacdo do futuro.
Nesse quadro, o narrador detém uma posicao privilegiada, pois possui um olhar
retrospectivo de toda a historia que estd narrando e o dos individuos que estédo
vivendo a prépria histéria®. Para Josso (apud GALVAO, 2005, p. 31), no passado

ndo ha somente o j4 acontecido, mas, também, “(...) o potencial que cada

% Em andlise de narrativa, segundo a teoria do foco narrativo de Norman Friedman, isso

corresponde & idéia de “onisciéncia neutra” do narrador que “domina todo o universo ficcional, (...)
mas ndo interrompe o relato para colocar seus pontos de vista criticos. A onisciéncia neutra deixa
no leitor a impressao de que a historia se desenvolve por conta prépria’. Ou, aparenta o tipo de
foco narrativo que Friedman chama “Camera”. Ai verifica-se a uma radical exclusédo da figura do
narrador como se transmitisse flashes da realidade captados mecanicamente por uma camera,
destacando varios angulos na narrativa, embora sempre sucessivamente. (ABDALA, 1995, p. 28-
32; LEITE, 1994, p. 62-70). A narrativa, sobretudo por meio das personagens, atualiza multiplos
discursos sem desprezar a tradi¢cdo, demandas do tempo presente e modo de pensar a realidade
que o autor apresenta (ABDALA, 1995, p. 39-46).
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individuo [grupos sociais e sociedades] tem para prosseguir a sua existéncia de

futuro”. Ao Ihe dar um passado, a narrativa contribui para a criacdo de um futuro:

(...) nO6s temos uma experiéncia em comum quando noés
compreendemos uma sequéncia de fatos como uma configuragédo
temporal de tal maneira que sua fase presente derive seu
significado de sua relagdo com um futuro e um passado comuns.
Comprometer-se em uma agdo comum €é como constituir uma
sucessdo de fases articuladas como passos e etapas, subprojetos,
meios e fins. O tempo social humano, assim como o tempo
individual humano, esta construido sobre sequiéncias configuradas
gue integram os fatos e os projetos de nossa acdo e de nossas
experiéncias comuns (CARR apud MOSCATELI, 2004, p. 9).

Sendo esses 0s marcos sob os quais desenvolve-se o estudo aqui
proposto — ndo pretendeu-se um inventario completo ou um tratamento exaustivo
das questbes abordadas, mas, apenas alguns tbépicos que permitissem o
estabelecimento das perguntas: as caracteristicas da narrativa historica podem
constituir-se em impedimento a representacdo de proposicbes e conceitos
histéricos por meio de mapas conceituais ou em diagramas assemelhados?
Confirma-se a incompatibilidade entre “tracar o conceito” e “narrar a histéria”
indicada por Karasavvidis (2003)?

Reconheceu-se a narrativa como central para a representacédo do
conhecimento historico, que articula varios elementos para expressar o resultado
do trabalho historiografico (contar a histéria) e a tarefa tedrica (elaboragcéo de
conceitos e generalizagBes histérico-causais). A narrativa histdrica constitui a
consciéncia historica ao estabelecer a relacdo entre o tempo presente, o passado
e a antecipacdo do futuro. A aprendizagem histérica é conceituada como uma
operacao do intelecto humano para aprender algo, portanto, expressa processos
cognitivos especificos como a diferenciacdo temporal, a identificacdo do sentido
histérico, entre outros que conferem uma dimensdo ética ao conhecimento
histérico. Afirmou-se que a narracdo nao pressupde uma Unica e exclusiva forma,
mas também pode ser efetivada por meio de imagens concretas, simbolos, etc., e
pode assumir, inclusive, formas ultracurtas que funcionam como “alegorias do

tempo significado”.

73



Seré a linearidade constatada por Karasavvidis (2003) nos mapas
construidos pelos estudantes participantes da sua pesquisa decorrente de uma
incompatibilidade definitiva entre narrar a histéria e descrever o conceito, ou
havera meios de apreender a narrativa — e a consciéncia histérica — manifestas

pelos estudantes em diagramas?

Por fim, ao tratar da narrativa histérica no processo de ensino, é
preciso considerar o alerta de Laville (1999) sobre ser possivel pensar, “(...) que a
narrativa historica ndo tenha mais tanto poder, que a familia, o meio ao qual se
pertence, circunstancias marcantes no ambiente em que se vive, mas, sobretudo,
0s meios de comunicacdo, tenham muito mais influéncia”. Diante do exposto,
propbe que ndo pode-se perder de vista a funcdo social que geralmente é

atribuida aos contetddos no ensino de Historia:

(...) formar individuos autbnomos e criticos e leva-los a
desenvolver as capacidades intelectuais e afetivas adequadas,
fazendo com que trabalhem com conteldos histéricos abertos e
variados, e ndo com conteldos fechados e determinados como
ainda sdo com frequéncia as narrativas que provocam disputas
(LAVILLE, 1999, p. 125-138).

Num tempo em que no campo da Histéria os principios da
multiplicidade e da diversidade determinam a producdo do conhecimento, a
proposicdo de Laville carrega em si a perspectiva do processo de ensino e
aprendizagem como dialogo, como partilha de significados. Para que se possa
permitir aos estudantes desenvolver as préprias capacidades de aprendizagem
em Historia e participagdo social é preciso antes reconhecer sua interpretagédo dos

conteudos histéricos e, depois, dialogar com as suas idéias e necessidades.
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II. METODOLOGIA

1. Participantes

A amostra ndo privilegia a representatividade estatistica da
populagédo estudada, e, portanto, o estudo ndo tem pretensdes de generalizagédo
dos resultados para além da populagéo de participantes da pesquisa. Ha, sim, a
preocupacdo em buscar elementos que possam auxiliar o professor da disciplina
de Histdria a considerar, no processo de ensino, a importancia do conhecimento
prévio que o aluno detém, expressa no principio da teoria da aprendizagem

significativa de Ausubel.

Os critérios para a selecdo dos participantes estdo sujeitos ao
interesse da pesquisa em, pelo menos, adotar procedimentos eventualmente
utilizaveis na rotina diaria da escola béasica. Esses critérios também estéo sujeitos
a fatores limitativos, como a disponibilidade de tempo e de recursos financeiros

exigidos para a execugao da coleta.

Considera-se como participantes da amostra estudantes de
escolas de Londrina com ensino gratuito, espacialmente distantes umas das
outras e que representam o acesso de diferentes grupos populacionais ao Ensino
Médio, bem como favorecem a constituicdo de um conjunto de participantes com

experiéncias de ensino fundamental menos homogéneas.

Os locais de realizagdo da coleta de informacbes s&o aqui
designados por E1, E2, E3, E4, ES5.

- E1: colégio localizado na regidao central da cidade, sendo o seu publico
constituido por parentes de funcionarios e docentes de universidade publica e

por estudantes selecionados por meio de concurso;
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E2: colégio localizado na regido norte da cidade, na divisa entre o “urbano” e o
“rural”. Atende parte da populacdo dos chamados “Cincos Conjuntos”, zona de

conjuntos habitacionais para trabalhadores de baixa renda.

E3: colégio, localizado na regido sul, oferece Educacéo para Jovens e Adultos
(EJA) presencial no periodo noturno. Nessa escola, a EJA é Unica modalidade
de oferta de Ensino Médio.

E4: servico educacional situado na regido centro-oeste, oferece no periodo
noturno, curso presencial de EJA para trabalhadores do comeércio ou seus
filhos.

E5: escola dirigida por uma universidade publica, que oferece atendimento
escolar exclusivamente na modalidade EJA, semi-presencial, em um campus
universitario (zona oeste), e em postos de atendimento (PACs) em diferentes
regides da cidade. Foi realizada a coleta em dois PACs localizados na regiao
leste de Londrina.

O planejamento da pesquisa prevé que na coleta de informacdes

sobre o0 conhecimento prévio dos estudantes observe-se quais temas estudados

em Histéria do Brasil os participantes consideram mais relevantes, o que é

viabilizado por meio da questdo 1 do instrumento de coleta utilizado (figura 1).

Dada a variedade de temas — vide anexo 1 — e concepc¢0des indicados pelos alunos

e as exigéncias do trabalho de analise de cada tema, opta-se aqui por privilegiar a

andlise do tema “descobrimento do Brasil”. Desse modo, dos 244 exemplares de

diagramas elaborados por 503 estudantes na sala de aula (em periodos de 01

hora/aula (50 minutos)) séo efetivamente considerados para esse estudo 0s 73

diagramas relativos ao tema “descobrimento do Brasil” elaborados por 143

participantes, sendo 37 diagramas do primeiro ano e 36 do terceiro ano.

A seguir, 0s numeros gerais da amostra:

Quadro 1: nimero inicial de participantes por sexo e média de idade

ENSINO MEDIO MASC FEM MEDIA IDADE MASC MEDIA IDADE FEM
1° ano 111 139 20 20
3% ano 118 135 24 23
Total: 229 274
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Quadro 2: Total de diagramas elaborados por turno, série e modalidade de ensino

ENSINO MEDIO EJANOTURNO EM DIURNO EM NOTURNO Diagramas  TOTAL

incompletos
1°ano 32 65 16 07 113
3% ano 49 50 22 03 121
Total: 81 115 38 10 244

Quadro 3: Diagramas uteis elaborados sobre o tema “descobrimento do Brasil” por
modalidade/turno
ENSINO MEDIO EJA MATUTINO NOTURNO Total

1° ano 11 20 6 37
3% ano 10 23 3 36
Total: 21 43 9 73

Quadro 4: Numero de participantes sobre o tema “descobrimento do Brasil” por sexo

ENSINO MEDIO MASCULINO FEMININO Total
1° ano 35 38 73
3%ano 29 41 70
Total: 64 79 143

As mulheres constituem maioria numérica entre os participantes,

particularmente no terceiro ano, reafirmando estatisticas governamentais: as

meninas permanecem mais tempo na escola.

Por dltimo, constituir amostras com estudantes ingressantes

e

concluintes do Ensino Médio é necessario para, por meio de comparacéo, verificar

possiveis permanéncias ou alteracbes dos conhecimentos prévios apresentados

ao inicio do curso.

O trabalho realizado em duplas — em trios ou individualmente no

caso de quantidades impares de alunos — nédo interfere na elaboracdo dos

diagramas, conforme observacdes assistematicas. Ademais, a interacdo dos

estudantes favorece a troca de significados como ja foi constatado por Netto

(2003).
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2. Oinstrumento de coleta de informacdes e procedimentos de coleta

Para este trabalho, propde-se como instrumento para a coleta de
informagfBes um diagrama aos moldes de mapa conceitual que permita a andlise
de amostras acerca dos conhecimentos prévios utilizados na disciplina de Historia
por estudantes do Ensino Médio. A opc¢ao pelo instrumento de coleta decorre da
suposicdao de que pode, mais que outros instrumentos, evidenciar informagdes
acerca dos conceitos que os alunos consideram relevantes e as relacdes que
estabelecem entre eles. E facilitar para os professores da educacdo basica,

futuras sondagens e a analises dos conhecimentos prévios dos estudantes.

Considera-se que 0 mapa conceitual apresenta condicdes
favoraveis para a externalizacdo do conhecimento pessoal dos estudantes porque
expressa sinteses contendo o conteudo mais significativo das suas idéias,
enfatizando ndo apenas a descricdo mecanica do conceito memorizado, mas, por
meio dos conectivos e proposicfes geradas, transmitindo pensamentos, isto é,
expressando o fato e a sua interpretacdo. A elaboracdo de um mapa conceitual
requer orientacdo e acompanhamento dos alunos, visto tratar-se de procedimento
complexo, cujo conteudo é expresso por conceitos, conectivos, proposicoes e
exemplos, e pelo préprio desenho que resulta da sua organizacao.

O instrumento aqui chamado de “diagrama” diferencia-se do
proposto por Novak (2000) para o0 mapa conceitual, por ser composto por um
diagrama bidimensional previamente desenhado, cabendo ao aluno participante
organizar hierarquicamente o0s conceitos e exemplos, estabelecer as relagdes
entre eles, inclusive por meio da complementacdo do diagrama, se for o caso.
Pressupde-se a confeccdo de mapas conceituais como aprendizagem posterior,

inserida na pratica da disciplina.

De modo geral, nas pesquisas sobre o uso de mapas conceituais
prevalece sua exploracdo em situacdes de ensino em sala de aula: primeiro para
verificar o conhecimento prévio que o estudante apresenta para, depois,
desenvolver atividades em vista da sua aprendizagem significativa e, apds, novo

mapa € desenhado para verificagdo dos resultados explicitados pelo estudante.
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Aqui procede-se diferentemente, sendo formulado um roteiro para
0s participantes da pesquisa, dirigido para estudantes que nunca tiveram contato
com mapas conceituais e ndo sabem como elaboré-los. Esse roteiro constitui-se
como uma adaptacdo dos passos indicados por Novak (2000, p. 227) para a
construcdo de mapas conceituais. Porém, € respeitado o essencial, ou seja, a
identificacdo dos elementos fundamentais do conteldo e sua organizacao

sequenciada num esquema hierarquico e relacional.

Ao final do roteiro contendo nove itens, oferece-se um diagrama
bidimensional para que os estudantes completem como Ihes pareca correto. As
atividades séo precedidas de vinte minutos de leitura e explicacédo das nove agoes
a serem executadas e breve didlogo acerca da idéia de “conceito” que o0s
estudantes possuem. Esse procedimento orienta-se pelo destacado por Baldissera
(1996, p. 148) nas indicacdes Novak & Gowin (1988) para a introdugcdo de mapas

conceituais:

Em todos os casos comecga-se pela apresentacéo, aos estudantes,
da idéia de conceito. Deve-se auxilia-lo a ver a natureza e o papel dos conceitos,
as relagdes entre eles: como existem em suas mentes e como existem fora, na
realidade, ou no ensino oral e/ou escrito. Para ajudar o estudante a aprender a
aprender (Novak, Gowin, 1988), enfatizam a necessidade de compreenséo de que
para “ler o mundo” (ver, ouvir, tocar, falar) ele depende em parte dos conceitos

que existem em sua mente.

Para aplicar a orientacdo acima, perguntou-se aos estudantes “o
gue € um conceito?”. Em geral, obteve-se como primeira resposta: “é uma
definicdo, uma descricdo, uma caracterizacdo, um nome, uma palavra”’. Buscando
oferecer elementos para a elucidacdo do termo, foi registrada no quadro a
formulacdo de Platdo, no livro X de “A Republica”: "(...) sempre que um
determinado numero de individuos tem um nome comum, supomos que tenham
uma idéia ou forma correspondente”. Chamados a explicar a frase, os estudantes
acrescentaram novas idéias as noc¢des de “conceito”. 0 conceito expressa uma
definicAo universal de dados apreendidos que permite o conhecimento e a

7

comunicagdo; que € importante conhecer bem o conceito para nao utilizar
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palavras sem saber o que significam; que o ser humano pensa e entende por meio
de conceitos; que a relacdo entre conceitos permite conhecimentos novos; que 0s

conceitos estdo na origem do conhecimento.

Apés leitura dos nove itens constantes do instrumento de coleta e
esclarecimento de duvidas, aos participantes foi oferecida orientacdo especifica
para selecdo de conceitos, inclusdo de conceitos intermediarios, ligagbes
cruzadas e exemplos. Foi sugerido que modificassem o desenho do diagrama e

adicionassem rétulos conforme fizessem necessarios.

Seguindo a recomendacdo de Novak & Gowin (1996) quanto ao
namero de itens para a iniciacdo a construcao de mapas conceituais, foi proposta
aos alunos uma selecéo de dez rétulos de conceitos a serem explorados em vista
de facilitar a selecdo de idéias mais gerais e inclusivas e um produto ndo muito

extenso ou desordenado.

Mediante a analise das informacdes geradas na elaboracdo de
diagramas aos moldes de mapas conceituais, pretende-se verificar quais
conteudos — conceitos — aprendidos até a etapa do Ensino Fundamental
permanecem na memoria dos estudantes e, por isso, podem determinar novas
aprendizagens no Ensino Médio.

Figura 1. Modelo do instrumento de coleta oferecido aos participantes

Escola: Turma:

Nome e idade: 1)
2)

1. Qual é o mais importante tema de Historia do Brasil, aquele que todos os
cidadaos deveriam estudar?
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2. Escreva 10 palavras indicando as idéias mais importantes sobre o tema
escolhido, que descrevam o seu conceito.

AGORA OBSERVE O DIAGRAMA ABAIXO E RESPONDA:

3. Escolha a palavra que indique o conceito mais importante entre 0os que vocé
escreveu — aquela que expressa a sua idéia mais geral sobre o tema escolhido na

tarefa. Escreva-a no topo do diagrama.

4. Organize as demais palavras em dois grupos de assuntos de forma que figuem

perto umas das outras aquelas que melhor se relacionarem.

5. Distribua as palavras nas colunas, por ordem de importancia, considerando que

explicam o conceito escrito no topo. Escreva estas palavras nos retangulos.

6. Nas linhas entre os retangulos escreva uma palavra que expliqgue bem as

relacdes entre os termos contidos nos retangulos.

7. Nos circulos escreva exemplos dos conceitos que vocé apresentou. Depois, nas
linhas que ligam circulos e retangulos, escreva uma palavra que explique as

relacdes entre as palavras neles contidas.

8. Caso queira registrar mais idéias, acrescente mais retangulos, circulos ou linhas

no diagrama.

9. Por ultimo, escolha um titulo que expresse o tema tratado no diagrama que

VOCE organizou:

TiTULO

81




S S

A adaptacdo do mapa conceitual para a configuracdo do
instrumento de coleta utilizado nesta pesquisa apoéia-se na afirmacdo de Novak &
Gowin (1996), sobre a ndo existéncia de uma forma ideal para introducdo a
elaboracdo de mapas conceituais. Além de autorizar a adaptagdo aqui realizada,
essa afirmativa permite imaginar a exploracdo do diagrama como uma atividade

introdutoria na iniciacdo a confeccao do mapa conceitual.

Por outro lado, a pesquisa bibliografica efetuada indica que os
estudantes de Historia apresentam maior facilidade na aceitacéo e na elaboragéo
do mapa conceitual que no dominio dos conceitos apresentados. Como constata
Baldissera (1996, p. 147), a maior dificuldade refere-se aos conceitos integradores
desenvolvidos. Lima (2006) relata que a dificuldade mais comum apresentada
pelos alunos € a elaboracdo dos conectivos, justamente o elemento que permite a
explicitacdo da construcdo de conceitos e proposicdes. Lenskij & Murr (1998)

afirmam que os alunos excluem dos mapas informagdes sobre as quais sentem-se
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inseguros. Karasavvidis (2003) reconhece que todos os participantes da sua
pesquisa dominaram a ferramenta, alguns apresentando mais qualidade que
outros, e que os alunos apreciaram o mapa conceitual como particularmente (til
para estudar a Historia. Porém, constata que a maioria dos mapas elaborados

pelos estudantes esteve caracterizada por uma estrutura linear muito persistente.

Ainda, para o desenho e aplicagdo do instrumento, s&o
considerados varios relatos que indicam seqUéncias de etapas para auxiliar a
construcdo de mapas conceituais, além do proposto por Novak (2000, p. 227).
Entre estes, destacam-se White & Gunstone (1997, p. 21), Kawasaki (1996, p. 18);
Moreira (1997, apéndice). Todos enfatizam a constru¢cdo do mapa com base no
principio de diferenciacdo progressiva, sendo que o primeiro propde um trabalho
com cartdes bastante demorado. O segundo, o uso do computador e recursos de
hipermidia, mas deixa de considerar itens importantes como a necessidade de
exemplos na conclusédo do tracado do conceito. O roteiro de Moreira parece ser
fiel as propostas de Novak (2000), porém muito complexo para o contexto de
coleta de informagfes nesta pesquisa (que pressupde o desconhecimento por
parte dos participantes das estratégias para constru¢cdo de mapas conceituais).

Por exemplo, Moreira (1997, apéndice) sugere:

7. Geralmente, o primeiro intento de mapa tem simetria pobre e
alguns conceitos ou grupos de conceitos acabam mal situados em
relacdo a outros que estdo mais relacionados.

8. Talvez neste ponto vocé ja comece a imaginar outras maneiras
de fazer o mapa, outros modos de hierarquizar os conceitos.

Para Kawasaki (1996, p. 17) é importante na construcdo de um
mapa conceitual:

» escolher o tema a ser abordado;

« definir o objetivo principal a ser perseguido;

« definir a apresentacao dos topicos, colocando-os numa
sequéncia hierarquizada com as interligacdes necessarias;

« dar conhecimento ao aprendiz do que se espera quanto ao que
ele podera ser capaz de realizar apds a utilizagao do processo de
aprendizagem;

» permitir sessbes de feedback, de modo que ao aprendiz seja
possivel rever seus conceitos, e ao autor do mapa avaliar o
instrumento utilizado, enfatizando sempre o0s pontos mais
relevantes do assunto, mostrando onde houve erro e
promovendo recursos de ajuda.
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Essas sugestdes de Kawasaki amparam-se nas orientacdes de
Novak & Gowin (2000). Outros autores também as apresentam em linguagem
propria (BALDISSERA, 1996; MOREIRA, 1997; NETTO, 2003).

Netto (2003, p. 23) relata acerca da construcdo de mapas
conceituais em sala de aula, vantagens tomadas como orientadoras na elaboracgéo
e aplicacdo do instrumento de coleta. Entre elas, a interacdo entre pares para
construcao colaborativa de mapas conceptuais, em duplas ou individualmente, e a
assisténcia individual do professor aos alunos que dela precisarem. O trabalho em
duplas reduz a tensdo na execucdo de uma atividade nova enquanto favorece a

lembranca e a troca de significados entre os participantes.

3. Procedimentos de analise

Santos (1998, p. 95) faz um alerta que pretende-se adotar nesta
pesquisa: as representagfes dos estudantes devem ser estudadas a partir de
dentro, dos seus proprios termos, e ndo em funcédo de um sistema exterior. N&o
como “defeitos, com conotacdo negativa”, ja que constituem uma condi¢do propria
e necessaria do processo de construcdo de conceitos, uma construgéo interna de
carater provisorio. Portanto, as idéias dos participantes ndo sdo tomadas como

verdadeiras ou erradas, mas, como objeto de desconstrucéo.

Para identificar quais os atributos de conteddos substantivos que
os alunos apresentam ao ingressarem no Ensino Médio, na disciplina de Histdria,
opta-se pela leitura dos diagramas amparada na teoria da analise de conteudo,
em vista de um estudo qualitativo. Pretende-se com o procedimento adotado
estabelecer alguns indicadores das idéias constantes nos diagramas estudados e

possibilidades para sua andlise, uma vez que estes nao definidos previamente.

O método da analise de conteddo € uma ferramenta para a
compreensdo da construcdo de significado que os participantes exteriorizam no
discurso (SILVA ET AL, 2005, p. 74). Conforme o proposto por Bardan (1977, p.



117) as operacdes basicas de analise comecam com a identificacdo de conceitos
que orientaram a recolha de informacdes e inspiram-se em literatura prévia,
seguindo-se uma codificacdo aberta dos dados, ou seja, “(...) a separacdo, 0
exame, a comparacdo, a conceptualizacdo e a categorizacdo dos dados para

validar e desenvolver os conceitos identificados”.

A metodologia da andlise de conteddo procura investigar através
da decomposicdo dos discursos, as particularidades das idéias de individuos ou
grupos, gerando posteriormente, categorias de analises que permitam construir a
interpretacdo do pesquisador. Nesse sentido, a andlise de conteudo € definida
como um conjunto de técnicas de analise de comunicagbes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens
(BARDAN, 1977). Para a autora (p. 28), sdo trés as etapas basicas na analise de
conteudo:

- pré-andlise: a organizacdo das fontes de informacdo e demais
materiais selecionados para o melhor entendimento do objeto e
fixagdo do campo no qual o pesquisador deve centrar a atengao.

- descricdo analitica: o material reunido que constitui o corpus da
pesquisa é mais bem aprofundado, sendo orientado em principio
pelas hipoteses e pelo referencial tedrico, surgindo desta andlise
guadros de referéncias, sinteses coincidentes e divergentes.

- Interpretacao referencial: é a fase de andlise propriamente dita.
Moraes (2003, p. 191), descreveu estas etapas de analise como:

- Desmontagem dos textos: implica em analisar os diagramas
selecionados em seus detalhes, decompondo-os para
estabelecimento de unidades relativas aos conceitos estudados.

- Estabelecimento de relagBes entre as unidades de conteludo: neste
processo procura-se construir as relagcdes entre as unidades de
conteudo dos diagramas analisados, combinado-os e classificando-
0s, estabelecendo elementos comuns que possam ser reunidos em
conjuntos mais complexos, as “categorias”.

- Captacdo do novo emergente. Os procedimentos anteriores
possibilitam uma “compreenséo renovada do todo”.

Os elementos suscitados por esses procedimentos de anélise
devem ser, entdo, elucidados e descritos no texto, comprovados e validados pela
critica exaustiva e analitica, com vistas a permitirem novos entendimentos sobre
objeto de estudo. Portanto, este método proporciona aprendizado através da
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imersdo nos documentos e ndo por comprovagdo ou refutacdo de algo
hipoteticamente idealizado (BARDAN, 1977, p.117).

A andlise das informacfGes obtidas por meio dos diagramas
considera que o0s conceitos histéricos constituem-se como e por meio de
narrativas. De acordo com Riessman (apud GALVAO, 2006, p. 332), a validacéo

das narrativas requer quatro processos para aproximacao:

1) Persuasdo — o texto tem de ser coerente e plausivel para ser convincente e
isso consegue-se pela explicitacdo dos suportes teéricos e pela admissao de
modos alternativos de analise dos dados;

2) Correspondéncia — os textos devem ser construidos com os comentarios dos
participantes no estudo, apés leitura de todos os documentos produzidos
(entrevistas transcritas, cartas e outros textos interpretativos);

3) Coeréncia — é fundamental a atengdo para a coeréncia da narrativa em todos
0s seus aspectos, de uma forma global (objetivos que o narrador quer atingir
com a histéria que conta), local (os lugares onde se passa a agao) e tematica (o
contetdo da ou das narrativas que séo analisadas);

4) Utilizacdo pragmatica da narrativa — um estudo particular pode constituir a
base de trabalhos posteriores. Isto assenta no fornecimento maximo de

Y

informacdo relativamente a coleta de dados e respectiva interpretacao.
Contrariamente aos outros critérios de validagéo, este Ultimo esta orientado para
o futuro, é coletivo e assume uma natureza de construcéo social da ciéncia.

Aceitando a necessidade de critérios de analise que expressem 0s
fundamentos especificos da Historia, optou-se por seguir o primeiro item —
definicAo do conceito — entre os orientadores para a construcdo e analise do
conteudo do instrumento de recolha de informagdes aplicado por Pereira (2005, p.
6; 2003, p. 65) ao pesquisar o conhecimento tacito histérico de estudantes

portugueses?’.

Os contetidos dos diagramas sao analisados e codificados como
possiveis indicadores das diferentes concepcdes. Essa codificagcdo fornece a

informacéo basica para classificar, no conjunto da amostra, os diagramas segundo

2L S50 eles: 1. Definicdo; 2. Equagdo da variavel TEMPO; 3. Equacéo da variavel ESPACO
(contextos); 4. Identificacdio de CAUSAS possiveis; 5. Identificacdo de RELACOES com outros
dominios da vida humana; 6. Atribuichio da AUTORIA: responsabilidade/ execucdo; 7.
Identificagio de CONSEQUENCIAS; 8. Explicitagdo de JUIZOS; 9. Criacdo de hipéteses
EXPLICATIVAS; 10. Propostas de PROJECCAO pessoal; 11. Identificacdo de fontes de
INFORMAGAO dos alunos.
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os indicadores neles contidos de diferentes definicbes narradas pelos
participantes, o que, no caso do tema “descobrimento do Brasil’, conduz a sua
classificacdo em trés grupos basicos:

1. Quadro descritivo do achado de Cabral
2. Encontro de culturas
3

Inicio do processo de confronto, ocupacdo e exploracdo que
estdo na origem de desenvolvimento econdmico brasileiro.

Cada grupo é analisado enfatizando-se 0s conceitos principais e
as proposi¢cdes apresentadas nos diagramas para configurar o item “definicdo”. E,
para verificar mudancas e permanéncias de idéias substantivas entre alunos
ingressantes e concluintes, sdo analisadas separadamente e apo0s, comparadas
as andlises dos diagramas de alunos do primeiro e do terceiro ano do Ensino
Médio.

Esses procedimentos obedecem a indicacdo de NOVAK & GOWIN
(2000): a analise toma como pressupostos orientadores os fundamentos da teoria
da aprendizagem significativa, valorizando as proposi¢cdes validas e significativas,
hierarquia valida, ligacdes cruzadas entre segmentos da hierarquia conceitual,
presenca de exemplos que designam os conceitos %. Mas, guia-se também pela
sugestao de Paulo & Moreira (2005) que destaca os fundamentos especificos do
corpo de conhecimentos verificados no mapa conceitual, pois ndo trata-se de
avaliar o mapa pelo mapa, mas a apresentacdo do conteudo especifico que o

determina.

22 Baldissera (1996) aplicou os critérios indicados por Novak na anélise de mapas conceituais
produzidos por estudantes de diferentes cursos e niveis de ensino, na disciplina de Historia.

87



I RESULTADOS

1. Definicdo do conceito: conhecimentos prévios de alunos do primeiro ano
do Ensino Médio acerca do tema “descobrimento do Brasil”

O mais dificil, mesmo, é a arte de desler.
(Méario Quintana)

Ao inicio desse capitulo faz-se necessario observar que, em
resposta a primeira pergunta do instrumento de coleta, “Qual é o mais importante
tema de Histéria do Brasil, aquele que todos os cidaddos deveriam estudar”,
obteve-se uma variedade reveladora das idéias que circulam entre os alunos

participantes e, por consequéncia, no ensino de historia.

7

A maioria dos temas indicados € relativa a historia nacional
tripartida — Coldnia-Império-Republica — que pretende a “globalidade historica” em
“articulacdes e precedéncias légicas entre os elementos da estrutura” abrangente

— economia, politica e sociedade (NADAI, 1984, p. 139).

As amostras sugerem, por um lado, que ainda mantém-se a
atribuicdo para a disciplina de Histéria desde o século XIX: a formacdo de
consciéncias cidadas capazes de insercdo no sistema democratico e produtivo
moderno. Nesse sentido, a narrativa de episédios da fundacdo e a emancipacao
politica da nacdo surgem como prioritarias para os participantes. A incidéncia de
temas nas amostras indica, pela ordem decrescente, Descobrimento do Brasil
(73); Escravidao (34); Politica (28); Independéncia (20); Colonizacdo do Brasil e

consequéncias atuais (9); Ditadura Militar (8); Proclamac&o da Republica (6)%.

No entanto, a abordagem dos temas parece ser atualizada face as
demandas experimentadas pelos estudantes. Por exemplo, o tema “politica”
constitui-se, de modo geral, em referéncias, questionamentos e criticas relativas a
escandalos no legislativo e executivo, durante o primeiro governo Lula da Silva.
Num outro exemplo, o tema independéncia refere-se menos ao contexto da

emancipacao politica do Brasil no século XIX e mais ao conceito de independéncia

8 Os nlimeros entre paréntesis indicam as quantidades de diagramas relativas a cada tema.
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como condi¢cado fundamental para a liberdade e o bem-estar no tempo presente,
que orienta a compreensao dos acontecimentos relativos ao “descobrimento do
Brasil” quando Portugueses encontram seus diferentes, como observa-se no
diagrama 12:

Quadro 5: Diagrama 12

Diagrama Idadel Idade2 Idade3 Tema Titulo do diagrama
12 23 35 26 Independéncia Que a justica prevaleca em todos os sentidos

Também constata-se que entre os participantes da pesquisa, 0s
alunos dos cursos de EJA revelam maior interesse pelo tema “Politica”. Do total de
28 diagramas, 18 foram elaborados por alunos da EJA. Acerca dos demais temas
observa-se uma proporcionalidade entre as manifestagcdes de alunos do Ensino
Médio e de EJA. Por exemplo, relativamente ao tema “Escraviddo”, de 34
diagramas, 13 sdo de adultos; sobre o tema “Independéncia”, de 20 diagramas, 08
séo de alunos adultos.

Os temas dos diagramas acima podem ser desdobrados em 24
referéncias que apresentam-se como abordagens do politico e do econémico, mas
em numero pouco significativo: A guerra dos europeus contra os indios (2);
Avancos tecnolégicos do Brasil (1); Constituicdo da Histéria Brasileira (2); Era
medieval (1); Evolugcéo do pais (4); Formagéao e constituicdo do Estado Brasileiro
(2); Getulismo (1); Governo JK (1); Impeachment do Collor (1); Império no Brasil
(1); Plantio da cana de acucar (1); Revoltas coloniais (4); Revolu¢do Francesa (1);

Segundo reinado de D Pedro Il (1); Vinda da familia real para o Brasil (1).

Observa-se, ainda, temas ndo prevalecentes, mas que sugerem a
incorporagcdo no ensino de Historia de novas questbes, debates e demandas
recentes por direitos sociais e politicos. As amostras indicam aprendizagem
orientada pelas necessidades cotidianas dos alunos que encontram espaco para
uma sistematizacdo na disciplina de Historia, sendo que a terminologia usada
indica forte influéncia dos meios de comunicacdo de massa. De modo geral,
referem-se a questdes que estdo na midia e uma analise detalhada provavelmente

indicaria que os seus conteudos sao formados a partir dela e de demandas sociais
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recentes. Esses temas sao expressos em 32 diagramas dos quais 14 sdo de
alunos da EJA: Direitos humanos (4), Familia brasileira (2), A cultura e o0 meio
ambiente (2), Educacdo (2), Histéria indigena brasileira (2), Racismo (2), A
desigualdade no Brasil (2), Saude do povo brasileiro (2), Falta de seguranca e
poluicdo (1), Imigragcdo (1), Liberdade humana (1), Pau-brasil (1), Religido (1),
Violéncia (2), Voto feminino (1), Cultura brasileira (1), A capacidade de
compreender o presente e ampliar o nosso futuro (1), A instituicdo da democracia
(3), Leis brasileiras (1).

Dada a diversidade de temas indicados pelos participantes do
conjunto inicial de diagramas destacou-se para a leitura interpretativa a seguir
apresentada o tema “descobrimento do Brasil”. Sobre este tema foram elaborados
73 diagramas, sendo 37 construidos por estudantes do primeiro ano e 36 por

estudantes do terceiro ano do Ensino Médio, num total de 143 participantes.

Dois diagramas do conjunto do primeiro ano nao trataram
diretamente do tema que propuseram: no diagrama 68, referindo-se ao
descobrimento, julga o cotidiano do escravo, ao pensar nas origens do Brasil
recorda-se da escravidao. No diagrama 71, referindo-se ao descobrimento, narra a
coragem de um cavaleiro nordestino que viaja pelo Brasil sugerindo uma idéia de
“descobrimento do Brasil” possivelmente sem influéncia da escola. Nesses dois
diagramas, os alunos participam da EJA e, aparentemente, a trajetoria escolar em
menor tempo proporciona “liberdade” para o estudante atribuir ao tema sentidos

diferentes do tratamento convencional do tema “descobrimento do Brasil”.

Esses dois diagramas descartados sugerem o que Ausubel (2003,
p. 120) enfatiza quanto a auséncia de condi¢des cognitivas necessérias para uma
aprendizagem significativa: “mecanismo de aprendizagem por memorizacéo (e
ndo significativa); falta de idéias ancoradas relevantes na estrutura cognitiva do

aprendiz”.

O nuamero de diagramas aqui analisados — 35 do primeiro ano e 36
do terceiro ano, relativos ao tema “descobrimento do Brasil” — indica, em primeiro

lugar, que ao comparar-se 0s dois conjuntos nao observa-se prevaléncia numeérica
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do interesse de alunos ingressantes e concluintes sobre o tema, ou entre as trés
categorias encontradas. Esse “equilibrio” pode ser indicador da diversidade de
idéias em circulacdo no ensino basico, de demandas sociais e de permanéncia de
idéias que dao suporte ao interesse pelo tema, tanto dos alunos ingressantes
quanto dos concluintes do Ensino Médio. Ainda, 0s numeros indicam que
conceitos e idéias elaborados até o final do Ensino Fundamental permanecem
como principios orientadores de novas aprendizagens até o final do Ensino Médio,
sendo que, de modo geral, a linguagem torna-se mais especializada ao referir as

mesmas idéias.

Este capitulo tem por objetivo identificar idéias substantivas e suas
caracteristicas gerais, relativas ao tema “descobrimento do Brasil”, que o0s
estudantes do primeiro ano do Ensino Médio manifestam nos diagramas colhidos
no inicio do ano escolar e compara-las com aqueles elaborados por alunos do
terceiro ano.

A caracterizacdo das idéias dos estudantes estd em vista da
reflexdo acerca de conhecimentos prévios que 0s participantes carregam consigo
ao ingressarem no Ensino Médio. Objetiva, também, a considera¢gdo do diagrama
aos moldes de mapa conceitual como instrumento adequado para a sondagem de

conceitos histéricos prévios no Ensino Médio.

A leitura interpretativa dos diagramas na perspectiva da definicéo,
ou seja, da identificacdo dos atributos dos conceitos apresentados e a busca de
aspectos comuns entre as idéias manifestas sobre o tema “descobrimento do

Brasil”, permitiu a identificacdo de trés categorias de andlise:

1. Quadro descritivo do achado de Cabral

2. Encontro de culturas

3. Inicio do processo de confronto, ocupacdo e exploracdo que
estdo na origem do desenvolvimento econdmico brasileiro.

Nessas categorias, inscrevem-se os diagramas abaixo, com as

seguintes idéias gerais associadas:

Quadro 6: Idéias dos alunos do primeiro ano do Ensino Médio
Tema: descobrimento do Brasil
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Categoria Idéias gerais associadas Diagramas
Quadro Chegada de Cabral, enviado de Portugal 59
descritivo do Portugueses descobrem os indios e a natureza 7,8,41, 42, 43, 66,
achado de Quadro descritivo da chegada e exploracéo 59, 41, 7, 42, 65, 66
Cabral Tentativa de leitura do tema “o descobrimento” a partir do | 65, 69
indigena
Encontro de Chegada de Cabral e mistura de culturas 10
culturas Portugueses encontram seus diferentes 12,3
Encontro de Cabral com os indios que habitavam a terra 33, 46, 54, 47
Portugueses e indios estdo na origem do pais 45, 40
Inicio do processo de | Conquista do territério por meio de guerras e confrontos |4, 5, 39, 67
confronto, ocupacéo e | Brasil foi descoberto pelos indios e invadido por 30
exploracdo que estdo | embarcacdes portuguesas
na origem do Enfatiza os efeitos da acao dos invasores portugueses |38, 61, 4, 5, 39,
desenvolvimento 63, 6, 30
econdmico brasileiro Chegada pelo mar e invasdo da terra 6
Inicio desencadeado por Cabral, do confronto e 5
a) Invasao e ocupacdo | exploracdo dos indigenas.
daterra de outrem: Expanséo da religidio mediante a guerra 67

exploracéo e

Inicio do processo de exploracéo de terras, naturezae |31

dominagéo pessoas (indigenas e negros).

b) Origem do Chegada de Cabral e escravidao indigena estao na 9, 11, 44,58
desenvolvimento origem do processo de desenvolvimento econdémico e

econdmico brasileiro da dependéncia do Brasil

a) A independéncia Descobrimento do Brasil provocou a Independéncia 32,2,73

como consequéncia do
descobrimento do
Brasil

Os diagramas elaborados por alunos do terceiro ano do Ensino

Médio que compdem este conjunto sao:

Quadro 7: Idéias dos alunos do terceiro ano do Ensino Médio
Tema: descobrimento do Brasil

Categoria Idéias gerais associadas diagramas
Quadro Portugueses descobrem os indios 15; 37; 60; 64
Descritivo Cabral descobre a terra 29
do achado de Cabral Quadro descritivo com énfase na colonizacdo 55

Cabral peca principal do desenvolvimento 34

Exploracdo do indio para extracdo de riqgueza 50; 56; 19; 20; 28

Encontro de

culturas

Chegada de Cabral e choque cultural para indigenas 21; 22

Mistura de ragas entre indios e portugueses 24

Descobriu os indigenas com diferenca cultural 27,53, 70; 23; 26
Descricdo de costumes indigenas 51
Descobrimento concebido a partir da Republica 17

Inicio do processo de confronto,
ocupacao e exploracdo que estdo na

e confrontos

Conquista do territério por meio de guerras | 14, 52
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origem do desenvolvimento Interesse portugués pelo lucro gera 18
econdmico brasileiro invasdes nas terras
Efeitos da acdo dos invasores 14,1, 18, 16,
Invasdo e ocupacgédo da terra de portugueses 35, 36
outrem: Chegada dos portugueses e inicio do 52, 1, 25, 16,
confronto e exploracdo dos indigenas 62, 72, 48, 49
a) exploragdo e dominagdo Dominio portugués usando a igreja 14,52, 1,
16, 25, 72
b) origem do desenvolvimento Chegada de Cabral e origem processo de
econdmico brasileiro desenvolvimento econdmico e 57, 48, 13, 49,
dependéncia externa 72

Os temas sdo aqui referidos conforme o repertorio conceitual e
vocabular dos participantes e, ja que sdo de uso corrente pelos alunos, seréo
mantidos mesmo quando ndo conformam-se a norma padrdo da lingua
portuguesa ou aos referenciais historiograficos. Um exemplo é o préprio conceito
de “descobrimento do Brasil”, bastante interrogado no debate historiografico como
relacionado a uma interpretacdo eurocéntrica da chegada dos portugueses as
terras que chamaram “Novo Mundo”, ser4 empregado ja que € de uso corrente

pelos alunos.

Infere-se que as idéias expressas no conjunto de termos que 0s
estudantes apresentam ao ingressarem no Ensino Médio ancoram-se nas suas
experiéncias na disciplina de histéria no Ensino Fundamental e no contexto que 0s
envolve, formando estruturas resistentes a mudancga. Sao construidas no processo
de atribuicdo de significados para questbes da vida cotidiana, pela percepc¢ao
individual, ou por meio de concepg¢des analdgicas relativas a diferentes areas do
conhecimento, 0 que ocorre especialmente através do ensino. Constitui-se como
conhecimento prévio, aqui concebido como conteddo légico transformado em
significado “psicolégico” na estrutura cognitiva e que funciona como incorporador

de novas aprendizagens do individuo.

Aparentemente, os participantes da pesquisa buscaram responder
a primeira questdo do formulario de coleta coerentemente com as suas idéias
acerca do que seja um tema importante na formacédo dos “cidadaos brasileiros”.
Considera-se que os estudantes escolheram para apresentagdo no diagrama o

tema mais consistentemente incorporado a sua estrutura cognitiva, percebido por
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eles como o “mais facil” porque dele recordavam-se com maior clareza. O tema é
organizado por um conceito subsuncor que generaliza o que é ser cidadao
brasileiro e quem é o cidadao brasileiro, favorecendo a atribuicdo de sentido e o

sentimento de pertencimento — ou de ndo pertencimento — a nacao.

Ainda, como Moura (2004) ja havia constatado em pesquisa da
area de linguistica acerca das narrativas de universitarios brasileiros sobre Historia
do Brasil, também nesse estudo observa-se maior facilidade dos sujeitos para
lembrarem o “inicio da Histéria”. A localizacdo das origens permite delinear uma
trajetéria cronoldgica para a acdo dos “sujeitos da Histéria” e a explicitacdo de
causalidades.

A escolha do tema e a sua apresentacdo revelam uma questéo
qgue, como “pano de fundo”, € comum a todos os diagramas: aprender
significativamente é atribuir significado e sentido. Os participantes desta pesquisa,
no seu contexto e condi¢cdo de estudantes do Ensino Médio, fazem um esforco de
organizacdo e atribuicdo de sentido ao elaborar os diagramas. Tal como Reis
(1997, p. 5) registrou ao referir-se a respeitados “intérpretes do Brasil”, os
estudantes buscam resposta para a pergunta: “O que o Brasil foi, esta sendo e o
gue se tornard?”. Enquanto os grandes “intérpretes do Brasil” produzem sinteses

como “reconstrucbes racionais’ do Brasil” e “H& narrativas de narrativas,
metanarrativas retrospectivas, interpretacdes de interpretacdes” (REIS, 1997, p. 5;
7), os participantes desta pesquisa buscam responder as mesmas questdes na

qualidade de estudantes do Ensino Médio.

Isso fica bem evidenciado nos titulos atribuidos aos diagramas —
um requisito do mapa conceitual é o seu titulo — O Brasil de hoje! (59), O Grande
comércio (66), Brasil: colénia de exploracao (48), Historia de um povo! (14), O
Brasil ainda é uma guerra (38), A Histéria do Brasil (61), A exploragcdo em nossas

terras (65), O lucro foi deles! (3), etc.

Os procedimentos adotados neste capitulo prevéem, apés a leitura

inicial, uma comparacao entre as concepc¢oes de alunos do primeiro e do terceiro
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ano, buscando verificar se ocorrem mudancgas significativas nas suas formulagbes

gue possam enfatizar e refletir sobre as idéias dos participantes do primeiro ano.

A exploracdo das informacdes coletadas, com base o método de
analise de conteudo, pretende o estabelecimento de categorias de andlise, em
vista da identificacdo de conceitos, das relacdes entre eles, suas similaridades e
diferencas, e outras informacdes que possam emergir, considerando que em
Historia os conceitos sdo gerados por meio de narrativas. O que significa um olhar
guiado, mesmo que nao sistematicamente, pelas idéias de foco narrativo, unidade
tematica e personagens, transformacfes no tempo e no espacgo, possiveis

desfechos para a narrativa.

Para realizar a analise de conteudo dos diagramas tomou-se como
norteador o primeiro dos onze itens orientadores para a constru¢ao do instrumento
de recolha de informacfes e sua analise, sugeridos por Pereira (2005, p. 6; 2003,
p. 65), ao estudar o conhecimento tacito historico de estudantes portugueses: a
definicdo dos conceitos®*. A andlise buscou a identificacdo das idéias mais
abrangentes sobre o tema “descobrimento do Brasil” e no processo de estudo os
diagramas foram agrupados segundo os contetdos substantivos mais claramente
evidenciados e prevalecentes. De modo geral, as caracteristicas proprias de um
grupo sdo encontradas nos demais diagramas, mas nao sédo preponderantes. Por
outro lado, num mesmo nucleo, o nimero de ocorréncias pode ser maior que o
namero de diagramas estudados. Isso porque, hum mesmo grupo, mais de uma

idéia pode destacar-se.

1.1 — Quadro descritivo do achado de Cabral

O Brasil € uma paisagem
(Nelson Rodrigues apud Carvalho, 1998)

% Os onze itens propostos por Pereira (2005, p. 6; 2003, p. 65) estdo indicados na nota de rodapé
n. 21.
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Os diagramas abaixo constituem a categoria “quadro descritivo do

achado de Cabral™:

Quadro 8: Idéias dos alunos do primeiro ano do Ensino Médio
Tema: Quadro descritivo do achado de Cabral

Categoria Idéias gerais associadas

Quadro Chegada de Cabral, enviado de Portugal 59
descritivo Portugueses descobrem os indios e a natureza 7,8,41, 42, 43,
do achado 66,
de Cabral Quadro descritivo da chegada e exploracao 7,41, 42,59, 65,
66
Tentativa de leitura do tema “o descobrimento” a partir do indigena | 65, 69

A analise do contetdo dos nove diagramas que formam o conjunto
indica que o foco da narrativa esta no evento da chegada de Cabral ao Brasil. O
“descobrimento do Brasil” refere-se a saida de Cabral em viagem até sua chegada
no litoral da nova terra. Essa narrativa privilegia a descricdo do que o personagem
encontrou no Brasil, como ocorreu a vinda para o Brasil, as diferencas de préticas
de indios e portugueses, e os feitos de Cabral, o grande protagonista no evento,
imediatamente a sua chegada.

O enredo da narrativa orienta-se pela saida e chegada de Cabral:
Cabral saiu de Portugal a procura de um lugar melhor (59); que tinha muitas
navegacOes [muita experiéncia de navegacao], buscando, um lugar melhor e a
catequese (59, 8); saiu de Portugal e veio para o Brasil, em busca de novas terras
por meio da navegacéao (41, 42, 8); mandado e com ajuda do rei de Portugal (59,

42); chegou em caravelas (42).

Chegou no Brasil e encontrou, por um lado, indios, os primeiros
habitantes (42), indios e aldeias bem cuidadas (43) em suas terras e aldeias (8,
41), com seus costumes, cacga e pesca e dancas (66), para quem a riqueza era a
natureza, que habitavam a floresta (59). Por outro lado, encontrou florestas

abundantes (43) riquezas naturais, minerais, pau-brasil e mato (66, 8, 7,42, 59).

Sdo destacados os feitos de Cabral, o protagonista: é quem
descobriu o Brasil (42, 59, 41, 43), viajou para novas terras; retirou arvores

(desmatamento) (59, 42), explorou os indios, teve ajuda [dos] indios (59).
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Nesses diagramas evidenciam-se as diferencas entre os papéis
exercidos por portugueses e indigenas. Os primeiros tomaram a iniciativa, sairam
de Portugal (7, 8, 59, 41, 42) acharam os indios (42, 7, 8, 41, 66); usaram 0 pau-
brasil para comércio de tintas para tingir (66); exploraram os indios e a natureza
(42, 7, 41, 65, 66, 59). Os segundos, personagens secundarios que auxiliam o
protagonista Cabral na sua empreitada, ja habitavam a terra (43, 7, 8, 41, 42); e
foram obrigados ao desmatamento para sobreviver (59), escravizados (7, 41, 65);
tinham costumes, dancas, rios, navegacao, pedras preciosas (66); faziam uso da
natureza e do que ela oferecia, terras, rios, florestas, pau-brasil, minérios (42, 7, 8,
41, 66).

E enfatizado que a terra encontrada, o Brasil, tinha indios e natureza
(43, 8, 41, 42): esta ndo era — obrigatoriamente - a terra dos “indios”. Eles tém
parcelas do que encontra-se no Brasil: aldeias bem cuidadas (43); tinham suas
terras; usavam Pau Brasil (8); tinham na floresta o seu habitat (59); foram os
primeiros habitantes (42); tinham costumes, dangas, rio, navegacdo, pedras

preciosas (66).
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FIGURA 2: Diagrama 43
Exemplar de diagrama do conjunto “quadro descritivo do achado de Cabral”
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a) um mosaico de imagens

Nessa categoria, a narrativa dos participantes sobre o
“descobrimento do Brasil” foi constituida como uma descricdo organizada como
um mosaico de imagens: caravelas, indios, florestas abundantes, corte de pau-
brasil, Primeira Missa, etc. Sdo as imagens — o seu conteudo visual — que
determinam o contido nas idéias expressas. Organizadas no diagrama essas
imagens indicam ndo apenas as proposi¢cdes elaboradas pelos estudantes, mas
também o0s conceitos incorporadores que as agrupam e lhes dao sentido,

conforme pretende-se demonstrar a seguir.

Pereira (2003, p. 88), ao estudar a definicdo de escraviddo romana
como instituicAo de um grupo de estudantes portugueses, afirma que os alunos
parecem fazer uso de “(...) um armazém de imagens [construido] quando expostos
a vivéncias especificas, imagens essas que tornam-se disponiveis como uma
base de dados valida”. E sugere que em relacdo ao tema que estuda, a
escravatura romana, “(...) esta disponibilidade é apoiada por um acesso facil a
artefactos iconicos como filmes, documentarios, romances, etc.”. Pode-se afirmar
que “a Vvisdo € um processo que produz a partir de imagens do mundo externo,
uma descricdo do que é util para aquele que vé, e ndo um emaranhado de

informacdes irrelevantes” (MARR apud PINKER, 1999, p. 229, destaque nosso) 2.

Pereira constata a persisténcia destas “idéias icbnicas” que afetam
a sensibilidade estética e moral dos alunos, e atribui o caso ao acesso facilitado a
artefatos iconicos como filmes, documentarios, romances, etc. A autora constata
que o uso de “idéias icOnicas” facilta aos estudantes descreverem

comportamentos inaceitaveis face aos seus valores, permitindo-lhes tipificar e

% Diferentes autores e teorias referem-se & narrativa por meio de imagens. Por exemplo,
MOREIRA (2002, p. 5) refere-se aos “modelos mentais” de Johnson-Laird, que “podem ser
basicamente proposicionais, i.e., constituidos principalmente de proposi¢cdes, ou basicamente
imagisticos, ou seja, construidos predominantemente com imagens, ou, ainda, hibridos, quer dizer,
formados por proposicdes e imagens”’. Esses modelos sdo funcionais, criados quando “nos
defrontamos com uma situagdo nova, construimos um modelo mental para entendé-la, descrevé-la
e prever o0 que vai acontecer”. Para a interpretacdo da narrativa na obra literaria, Norman Friedman
estabelece uma tipologia que traz, como Ultima categoria, a “exclusdo do autor”, que no texto
transmite flashes da realidade como se fossem captados por uma cadmera, ou uma “notagao cénica
de roteirista de filme” (LEITE, 1994, p. 62). Ver também, Riisen (2007, p. 6).
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avaliar, sob o ponto de vista contemporaneo, os comportamentos atribuidos a

amaos e escCravos.

Pode-se afirmar que o0 mesmo ocorre com 0s participantes da
pesquisa aqui apresentada. Apenas que, enquanto Pereira (2003, p. 187) registra
entre os alunos com 16 anos e mais de idade a reducdo da tendéncia de definir
um tema “como uma lista de imagens sobre a vida quotidiana”, aqui isso se
verifica de outro modo: a idade média dos participantes desse conjunto € 22 anos,
com idades variando entre 14 e 40 anos, e representa 24% da amostra estudada.
Além disso, essa tendéncia manifesta-se também nas demais categorias, e
particularmente, no conjunto de diagramas elaborados por alunos do terceiro ano

categorizados como “quadro descritivo do achado de Cabral”.

Talvez ndo seja a idade, mas a aprendizagem e a consequente
diferenciacdo progressiva € que determinem a intensidade da tendéncia de definir
um tema com base em idéias iconicas. No caso do tema aqui estudado, o
“descobrimento do Brasil’, as fontes dessas imagens que fundamentam os
conceitos apresentados nos diagramas encontram-se disponiveis para o0
estudante, sobretudo, no contetdo veiculado no livro didatico e na mediagdo do
professor. Ambos poderiam ser designados como “lugares de memadria”, como
discutiu Nora (1993), 0 que nédo exclui a contribuicdo de outros meios para o
estabelecimento e cultivo de uma representacdo do passado para a nacao
brasileira. Referem-se a construcdo do significado de nacionalidade e de
identidade do aluno. A escola é instrumento privilegiado para o cultivo dessa
representacdo. Pela sua intervencdo se constroem as estruturas béasicas que
permitirdo atribuicdo de sentido as comemoracdes, filmes, documentarios,
romances, etc. Nesse sentido, Siman (2001, p. 164) afirma que “Parece inegavel a
forca homogeneizadora da escola (...) promove a autorizacdo de interpretacoes e

modos de interpretar o mundo fisico e social”.

Nessa tarefa, o ensino escolar amparou-se, sobretudo, na tradicéo
historiografica brasileira fundada no século XIX, no processo de construcédo de
uma representagdo da nacionalidade brasileira, de um conjunto de valores e

simbolos para orientagdo das praticas cotidianas daqueles que se reconhecem
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como brasileiros?®. Um indicativo dessa afirmacdo pode ser encontrado no estudo
de Ribeiro (2004) acerca das permanéncias e as transformacdes ocorridas nas
praticas discursivas que tém forjado imagens do Brasil como um pais “racializado”
nos manuais escolares da disciplina “Histéria do Brasil” a partir do final do século
XIX e, também, ao longo do século XX. Autores de manuais, em diferentes
contextos, ndo fugiram do roteiro apresentado pelos intérpretes e idéias sobre o
Brasil do século XIX (RIBEIRO, 2004, p. 56). A importancia da escola na
construcao e perpetuacdo de representacbes sobre a nacionalidade brasileira
evidencia-se também nas obras de Siman & Fonseca (2001); Morettin (2000);
Silva (2003); Fonseca (1993), Bittencourt (1997); Gasparello (2004); Gontijo

(2003), entre outros autores.

Na sua tarefa de disseminar valores e simbolos da nacdo, o ensino
escolar amparou-se, igualmente, nas imagens geradas pela literatura romantica,

mas, particularmente, na pintura do século XIX (FONSECA, 2001).

O espaco privilegiado para o debate do tema “descobrimento do
Brasil” foi o Instituto Historico e Geografico Brasileiro, fundado em 1838. No artigo
primeiro dos seus estatutos, ao estabelecer os objetivos da instituicdo, determina:
"1° Coligir, metodizar, publicar ou arquivar os documentos necessarios para a
Historia e Geografia do Brasil e assim também promover os conhecimentos destes
dois ramos cientificos, por meio do ensino publico, logo que os cofres sociais 0
permitissem” (IHGB, 2006, p.1).

O tema surgiu como uma producéo dos historiadores como Adolfo
Varnhagen (1816-1878) e Capistrano de Abreu (1852-1927). A Carta de Pero Vaz
de Caminha, principal documento utilizado na construcdo do tema “descobrimento

do Brasil”, foi publicada e circulou no Brasil pela primeira vez em 1817, na

% A bibliografia consultada nos permite considerar que as idéias manifestas nos
diagramas sobre os indigenas sdo ancoradas em idéias gestadas a partir do século XIX,
guando se buscava estabelecer uma identidade nacional, e as origens da nacao brasileira
(MONTEIRO, 1994; OLIVEIRA, 2000; MACHADO, 2000; SIMAN & FONSECA, 2001;
PINSKY, 2002; ALMEIDA, 2003; BRANDON, 2005; RIBEIRO, 2004;GASPARELLO,
2004).
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Corografia Brasilica, de Manuel Aires de Casal. Nesses estudos constréi-se uma
trajetéria nacional com base na valorizacdo das fontes documentais primarias
como comprovacdo das narrativas, prevalecendo um tratamento descritivo dos
documentos, mais que sua interpretacdo (IGLESIAS, 2000).

O tema também foi constituido, inicialmente, como criacdo de
pintores académicos ligados a Academia Imperial de Belas Artes, mais tarde
Escola Nacional de Belas Artes, encarregados de traduzir as reflexdes dos
intelectuais ligados ao IHGB para o grande publico. Dai o seu forte apelo
educativo. Entre as obras do periodo, por exemplo, estdo os quadros de Oscar
Pereira da Silva, Desembarque de Cabral em Porto Seguro em 1500 (cerca de
1900) e Nau Capitanea de Cabral (ou indios a bordo da Capitanea de Cabral),
sem data (MORETTIN, 2000).

Segundo Siman & Fonseca (2001) e Morettin (2000), a imagem
mais explorada no ensino e popularizada pela intervencéo da escola é a elaborada
em A Primeira Missa no Brasil, de Victor Meirelles de Lima, pintado em 1860, em
Oleo sobre tela. A dimenséo do quadro, com 286 cm x 356 cm, configura-a como
um panorama, pintura histdrica de grandes dimensoes, surgida no final do século
XVIII e inicio do XIX, e imp@e-lhe a tarefa de “educacdo civica das massas”,
especialmente dos jovens. Morettin (2000, p. 19), reproduz um fragmento de texto
do jornal A Gazeta de Noticias, de 17 de junho de 1900, relativa ao panorama A
Primeira Missa no Brasil: "oferece ao visitante a sensacéo igual a que poderia ter
observado o fato verdadeiro”. Explicita-se ai a funcdo educativa como uma
caracteristica do panorama. Morettin (2000, p. 19) reproduz uma afirmacédo do
préprio Victor Meirelles: “Quem sabe quantos desses infantis visitantes guardarao
tdo profunda impresséo do que ali observaram, que ainda um dia virdo por ele

atraidos fazer parte de nossa comunhéo nacional?”.

Essa funcdo educativa dos panoramas histéricos e a instalacao das
imagens criadas na representacdo da nacdo brasileira sdo potencializadas por
meio do ensino e de um instrumento em particular, o livro didatico. Bittencourt
(1997, p. 77) ao tratar do livro didatico afirma que: “As ilustragbes mais comuns

sobre o passado da nacgéo foram reproduzidas, por desenhistas ou fotografos, de
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quadros historicos produzidos no final do século XIX. Dessa galeria de arte que 0s

livros didaticos foram os principais divulgadores (...)".

Como relata Fonseca, esses livros, ou ao menos aqueles com
maior circulacdo, eram produzidos por historiadores ligados ao IHGB. O que
garantia a difusdo das interpretacdes produzidas naquele instituto. Por outro lado,
as ilustracdes foram incluidas nos livros didaticos para que, como propunha
Jonathas Serrano, as criangcas aprendessem também “pelos olhos” (FONSECA,
2001, p. 95). Morettin (2000, p. 20) declara que:

Condensando o saber considerado correto sobre a Historia, e
ganhando contornos de verdade, as imagens inseridas nos manuais
transformam-se na representacao visual do fato, sobre o qual ndo
devem pairar dividas e muito menos interpretacdes, dado o carater
impositivo e univoco do conhecimento transmitido pelo livro
didatico.

Essas imagens presentes no livro didatico tém a funcdo de
confirmar o sentido do relato escrito, de propiciar a visualizacdo de uma
determinada leitura sobre o passado da nacdo, ou seja, sdo ilustracbes. Essas
imagens constituem certos conteudos e facilitam a sua permanéncia na estrutura
cognitiva e exclui ou limita a sua compreensdao como fontes historicamente

produzidas.

b) idéias sobre os indigenas e a natureza

O conjunto dos diagramas aqui focados refere-se as idéias acerca
dos povos que habitavam a terra quando da chegada de Cabral. Nessas
narrativas ancoradas em imagens bastante univocas, indios e a natureza
confundem-se. A imagem do indigena € estéatica, sem muita diferenciacdo. Sua
presenca é registrada em associacdo e como parte do cenario natural. Percebe-se
a terra encontrada pelo que nela interessava aos portugueses: florestas

abundantes (43) riquezas naturais, pau-brasil e mato (66, 8, 7,42, 59).

Os indigenas sé@o alcancados apenas por meio da acdo dos

portugueses, como inseridos na natureza. [Cabral] Chegou no Brasil e encontrou,
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os indios, os primeiros habitantes (42, 7,8, 41, 66), indios e aldeias bem cuidadas
(43) em suas terras (8, 41), com seus costumes, caca e pesca e dancas; ja
habitavam a terra (66); habitavam a floresta (59), e assim como a natureza, foram
explorados pelos portugueses e foram obrigados ao desmatamento para
sobreviver e ajudaram os portugueses (59), eram escravos trabalhadores servos
(41), viu indios no mato para escravizacao (7).

Em linhas gerais, nos diagramas, os indigenas séo vistos pelo véu
da idealizag@o roméntica: viviam sob o dominio e segundo o ritmo da natureza, a
ela integrados, mas sem nela interferir. Ao mesmo tempo, indios, aldeias, terras e
florestas sdo bem cuidados. A chegada dos portugueses marca a ruptura dessa
vida idilica, reduzindo os indigenas a mao-de-obra explorada no desmatamento.
Sao os portugueses que em agdes moralmente reprovaveis fazem com que os
indigenas estabelecam-se sobre a natureza. Assim, sdo tidos como vitimas
indefesas, primeiro do determinismo natural, depois de concepcdes e interesses
de outros (DAMATTA, 1993).

Observa-se nos diagramas aquilo que Ribeiro (2004, p. 28)
constatou acerca da organizacdo e contetdos dos livros ou manuais didaticos de

Historia do Brasil produzidos desde o Segundo Reinado até os dias recentes:

(...) as imagens das populacbes indigenas tém sido criadas e
representadas inspirados nos estudos de von Martius e Varnhagen;
ou seja, a partir da auséncia de certas instituicdbes ou negacéo de
determinados tracos culturais da civilizagdo ocidental. Em sintese,
as caracterizacbes assemelharam-se muito e foram desenvolvidas
com base nas seguintes categorias descritivas, nao
necessariamente assim ordenadas: origens e classificacdo;
aspectos fisicos e usos e costumes; organizacdo social e politica;
linguas e cultura; e influéncias para a formacdo da sociedade
nacional. Mesmo o0s autores que procuravam retratar as sociedades
indigenas de outra perspectiva, isto €, como portadoras de cultura
em muitos pontos correspondentes a européia, fizeram-no a partir
de tais categorias.

Uma grande diversidade de informacfes — e mitos — € gerada
sobre os indigenas até o século XIX, quando Varnhagen, a servi¢co da construcao
histérica da nac&o, investiga o descobrimento do Brasil (IGLESIAS, 2000). Nas

narrativas — dos descobridores, viajantes e evangelizadores, desde Pero Vaz de
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Caminha até Martius (fonte para Varnhagen em Viagem pelo Brasil, publicado
entre 1823-1831) — prevaleceram o pitoresco e a natureza como determinantes da
existéncia dos ndo europeus, que propagavam mitos como a pratica generalizada
da antropofagia, preguica, etc. Essas narrativas amparam-se num volume de
imagens, de informagbes e detalhes n&o condizentes com a auséncia de
diferenciacdo observada nas narrativas dos estudantes quando relacionam
indigenas e descobrimento do Brasil. Ou seja, a tradicdo produziu razoavel

guantidade de descri¢cdes ndo transmitidas as novas geracoes.

Talvez, uma chave para a compreensao desse fato esteja, como na
formulacdo de Pinsky (2002, p. 14), em considerar: “O modo como se produzia o
conhecimento histérico e qual o seu significado para a sociedade que condicionou
a sua producao” no século XIX, quando busca-se constituir o Brasil como nacgéo. E
qual o significado que esse conhecimento tem para os homens de hoje, 0 que

orienta a sua permanéncia nos diagramas estudados.

Naquele momento, tratava-se de buscar elementos para a
sustentacdo de uma identidade nacional, diferente da portuguesa e que a ela
pudesse ser contraposta — o Brasil acabara de tornar-se independente de Portugal
por obra de um portugués. Nesse sentido, o indigena, primeiro habitante da terra,
antecedente aos lusitanos, torna-se figura central do discurso. Porém, como
afirma Hobsbawn (1984), a nacdo € uma tradicdo inventada que ancora-se em
representacoes idealizadas capazes de propiciar um compartilhamento do sentido
de nacionalidade. Aparentemente, idéia geral de indigena, no livro didatico, ndo
refere-se homem concreto, mas a sua idealizagdo romantica, portanto, dispensa

certas informacdes.

Se o IHGB, no século XIX, quando buscava-se uma identidade
para o estado-nacdo recém independente, foi o grande responsavel pelos estudos
sobre o “descobrimento do Brasil’, a caracterizacdo da presenca do indigena
nesse debate foi desenvolvida, sobretudo, no Instituto Historico e Geografico de
Sdo Paulo, fundado em 1894, e no Museu Paulista, fundado em 1895, por
iniciativa da elite paulista que buscava estabelecer suas origens entre os primeiros

colonizadores do Brasil. E “teria como matriz uma produgéo historiografica que
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procurou as origens do bandeirante na conjugacao entre o branco e o indio e na
figura do mameluco” (OLIVEIRA, 2000, p.184). Essas idéias foram desenvolvidas
com a contribuicdo de renomados como Afonso Taunay, Oliveira Viana e Alberto

Rangel.

Um exemplo das proposicdes dessa historiografia pode ser
encontrado na obra de José Vieira Couto de Magalhdes (1837-1898), estudada
por Machado (2000). A autora alerta que Couto de Magalh&des nédo esta entre os
expoentes do pensamento nacional. Mas, em “O selvagem”, da forma ao “mito do
tupi como raca brasileira, dotada de qualidades superiores e base positiva para a
mesticagem, por sua vez responsavel pela viabilizacdo do homem americano”. Os
cablocos sdo os construtores do progresso e elemento fundamental na definicdo
da nacionalidade brasileira. Por outro lado, Couto Magalhdes insistia na
importancia da adaptacdo do homem civilizado ao indigena, pois estes viviam em
acordo com as leis da natureza e representavam o passado mais auténtico da
identidade brasileira, uma alternativa ao europeu civilizado (MACHADO, 2000, p.
70).

Essa concepcdo do indigena situa-se, como ja foi afirmado, no
debate relativo a identidade da nacdo brasileira. Para Gontijo (2003, p. 55),
identidade nacional pode ser conceituada como “uma construcdo historica,
resultante de um processo que atribui significados e sentidos a uma ‘comunidade
imaginada™. Partindo desse pressuposto, a autora reflete sobre as reelaboracdes
que a reinventam e reinvestem “de significados e sentidos, a partir de situacfes

histéricas especificas”.

Percorrendo a trajetéria do conceito desde o século XIX até o final
do século XX, Gontijo estabelece que raca e diversidade — em termos raciais —
sdo fundamentais nesta discussao. No século XIX ja prevalece a constatacdo de
gue no Brasil ndo existe uma unidade racial (ROMERO, 1881; MARTIUS, 1845).
Entdo destaca-se a diversidade como um problema a ser enfrentado. Essa
diversidade ameaca o Brasil, pois as diferencas socioculturais sédo naturalizadas.

Dai Martius (1845) propor que o desenvolvimento do Brasil promoveria o
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aperfeicoamento das trés “racas”, discute-se entao, a eliminagédo das diferencas

observaveis por meio da miscigenacgao.

Nas primeiras décadas do século XX, destaca-se a critica ao
europeu e ao lusitano, em particular. Além disso, desenvolve-se o embate entre a
“(...) idéia de que as diferencas se somam em uma sociedade que ndo segrega,
ndo separa, ndo divide”, e a crenca de que “0 progresso estaria restrito as
sociedades livres da miscigenacdo” (GONTIJO, 2003, p. 59).

Publicada em 1933, Casa Grande & Senzala, de Gilberto Freyre,
apresenta como elemento da identidade brasileira a capacidade de absorver e
valorizar influéncias culturais diversas. Essa obra se constituirA num dos
referenciais do Estado Novo, para a “construcdo do mito da democracia racial
brasileira’, quando caracteriza-se 0 ‘povo brasileiro’ como uma ‘raca de mesticos’,
a qual eram atribuidas caracteristicas (...) dotadas de positividade” (GONTIJO,
2003, p. 61).

Na década de 1950, enfatiza-se o estudo da “realidade brasileira” e
estabelecem-se novos parametros para a explicacdo da diversidade cultural e do
atraso baseados na analise econdmica. Conforme Oliveira (apud GONTIJO, 2003,
p. 62), a nacdo “(...) se expressa na idéia de um projeto nacional nos anos de
1950”. Porém, como constata Gontijo, 0 conceito de “povo” permanece como uma

guestao nao resolvida.

Relativamente ao que aqui interessa — concepc¢do do indigena
situada no debate em torno de uma identidade da nacao brasileira — a década de
1990 traz uma novidade: os Parametros Curriculares Nacionais para a Educacao
Béasica (PCNs) recolocam a questdo da pluralidade cultural e da diversidade como
marcas da identidade brasileira, mudando a perspectiva do determinismo natural,
racial e cultural. Propfe-se a afirmacdo dessa diversidade, a logica do
multiculturalismo e da politica do reconhecimento, como pressupostos de um novo
modelo de interpretacdo da diversidade (BRASIL, 1999, p. 67).

A identidade nacional brasileira, nos PCNs, pode ser identificada

nos elementos tipicos e dispersos pelos varios grupos que compdem a nagao.
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Nesse sentido, um novo conceito surge ao lado de identidade nacional: o de
identidade grupal, o que pressupde certo deslocamento da idéia de nacionalidade

como

(...) uma ‘comunidade imaginada’ como sendo fundada pelo ‘mito da
democracia racial’, passa-se a uma ‘comunidade imaginada’ a partir
do convivio entre grupos diferentes, cujas fronteiras podem,
supostamente, ser identificadas mediante a recuperacdo (e
valorizacdo) das caracteristicas de cada grupo (GONTIJO, 2003, p.
71).

Neste ponto reapresenta-se a indagacao de Pinsky (2002): “como
se produzia o conhecimento historico e qual o seu significado para a sociedade
que condicionou a sua producao” no século XIX, quando busca-se constituir o
Brasil como nacao. E perguntar: qual o significado que o conhecimento sobre
indigenas e a natureza tem para os participantes desta pesquisa, 0 que alimenta a

a permanéncia de certas caracteristicas nos diagramas estudados?

Aparentemente, o indigena como sujeito historico ndo foi nem
objeto do ensino de Histéria e nem incluso nos debates acerca da identidade
nacional, pois ndo era ele o sujeito, mas a sua idealizacdo que foi incorporada ao
discurso sobre a nacao no século XIX e XX.

Como destaca DaMatta, pode-se afirmar que o indigena esta
englobado na natureza que constitui-se de terra, mar e céu, fenbmenos
meteorologicos, as plantas e os animais, e “finalmente o homem”. Isso Ihe confere
uma posicdo particular nesse esquema. No Brasil, quanto mais préximo da
natureza mais se € inferiorizado (DAMATTA, 1993, 98-99). A narrativa dos
estudantes reapresenta estas contradicbes quando delineia um espaco fisico no

qual insere-se o indigena, e ndo ambientes sociais (dos povos indigenas).

Carvalho (1988) constata, a partir de pesquisa de opinido publica, a
vitalidade da visdo paradisiaca da natureza brasileira na atualidade, que o autor
qualifica como surpreendente, sendo a natureza a razdo principal do orgulho
nacional, acima de outras razbes, como o carater do povo e a histéria do pais.
Sugere que a persisténcia desta visdo da natureza esteja vinculada a concepcao

negativa do povo, também persistente.
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Holanda (1994), particularmente em Visdo do Paraiso, cuja
primeira edicdo € de 1959, mas também em Raizes do Brasil, de 1936 (1971),
estuda minuciosamente como a visdo edénica orientou a ocupacado do territorio
que veio a ser brasileiro, sendo essa terra concebida como o proprio jardim do
Eden. DaMatta (1993, p. 103) afirma que a economia colonial foi orientada por
essa “visdo do paraiso” e pelo enriquecimento rapido como valor, num tipo de
extrativismo em que o colonizador segue a natureza, predando os seus frutos
mais atraentes ao olhar do explorador (pau-brasil, por exemplo), sem estabelecer
outro tipo de interacdo. Assim, desenvolve-se junto com a concepcao edénica da
natureza, “uma visdo tanto ingénua quanto mistificada das culturas indigenas
locais” (DAMATTA, 1993, p. 105).

A idéia de “descobrimento do Brasil” evidencia que 0 processo
realiza-se de forma casual, numa “natural” apropriacdo da natureza que oferece-
se, incluindo homens que ndo apresentam resisténcia importante. Como afirma
DaMatta (p. 106), “processos historicos e sociais sao lidos pela ética de uma
“histéria natural”, uma narrativa na qual enfatizam-se os ritmos biolégicos e as
determinacfes naturais”; eximindo “a responsabilidade dos agentes historicos e
inibindo a discussao das opc¢des politicas, mas em compensacao inclui etnias e
subordinados como personagens de um drama social ambiguo e aparentemente

sem sujeito”.

Assim, mesmo no momento em que observa-se uma tendéncia de
fortalecimento da nocédo de identidade grupal ao lado do sentido de identidade
nacional, os indigenas, alijados da sua historicidade, ainda sdo reconhecidos na
imagem antiga, fixa, cristalizada, associada a natureza edénica. Mesmo quando
0s estudantes ensaiam afirmar a sua historicidade, suas idéias apresentam o
limite do antigo conceito articulador de sentido, forjado por longo periodo,
sistematizado, sobretudo no século XIX e cultivado até os dias atuais. E, num
contexto em que visualiza-se claramente a acdo humana causando o esgotamento
da natureza, ainda ndo é possivel reconhecer, por meio do ensino de Histéria, a

diversidade de projetos escamoteados sob a idéia de nacionalidade brasileira.
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Como demonstra o diagrama abaixo, faltam elementos aos alunos
ao referirem o tema “descobrimento do Brasil” desejando observa-lo a partir da
Otica dos povos indigenas. Os vocabulos listados (item 2 do diagrama) ndo sao
mantidos no diagrama. Na pratica, a auséncia de lembranca, de conceitos claros

e em condic¢des de disponibilidade leva & mudanca do tema.

Figura 3: Diagrama 69 (frente)

1. Qua! € o mais importante tema de Histéria do Brasil, acuele que fodos os cidadéos
deveriam estudar?

|LOWQ\:H D 30 Brayad),

2. Escreva 10 palavras indicando as idéias mais importanies sobre o tema escothido, que
descrevam o seu conceito.

e

N 3
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J
AGORA OBSERVE O DIAGRAMA ABAIXO E RESPONDA: - .

3. Escolha a patavra gue indique © cenceito mais imporiante enfre os que vocé escreveu —
aquela que expressa a sua idéia mais geral sobre o tema escolhido na tarefa 1. Escreva-
a no topo do diagrama.

4. Organize as demais palavras em dois grupos de assuntos de forma que figuem perto
umas das outras agualas que meihor se relacionarem.

5 Distribua as palaweas nas colunas, por ordem de importancia, considerando gque
explicam ¢ concetto escrito no fopo. Escreva estas palavras nos retangulos.

6. Nas linhas entre os retingulos ascreva uma palavra que explique bem as relacbes
entre os termos contidos nos retangulos.

7. Nos circulos escreva exemplos dos conceitos que vocé apresentou. Depais, nas linhas
gue ligam circulos e reténgulos, escreva uma palavra que explique as relagdes entre as
palavras neles contidas.

8. Caso queira registrar mais idéias, acrescente mais retingulos, circules ou linhas no
diagrama.

9. Por uitimo, escotha um titulo que expresse o tema Watado no diagrama que vocd
organizou:

TITULO
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Figura 3: Diagrama 69 (verso)
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Um diagrama (51, terceiro ano) ao tratar do descobrimento do
Brasil, descreve exclusivamente o indigena que (...) pesca no mar onde [a]
vistaram [as] caravelas. Aparentemente o aluno estd a propor uma perspectiva
diferente — do indigena — para a consideracdo daquilo que caracteriza
“descobrimento do Brasil”. Mas, a falta de elementos faz com que seu diagrama
expresse um quadro elementar: descobrimento do Brasil teve os indios que
sobreviviam da caca de animais e pesca no mar [de] onde [a]vistaram [as]
caravelas; as moradias eram as ocas eram soterradas de terra; suas vestimentas

eram apenas pinturas; viviam [em] ocas [com] folhas e madeiras de pau-brasil.

Talvez possa-se invocar aqui a afirmacao de Gruzinski (2001, p.
22), ao referir-se a sociedades que reescreveram a propria histéria apdés a
conquista da independéncia: “descolonizam a sua historia, mas freqientemente
com 0s mesmos instrumentos que o colonizador, construindo uma historia que é o
inverso daquela que Ihe era imposta”.

Aparentemente as idéias expressas pelo conjunto de diagramas
aqui considerados, acerca do tema do “descobrimento do Brasil”, sdo ensinadas e
sobrevivem na memoria dos estudantes construidas a partir dos debates iniciados
no século XIX, mediante uma apropriacdo de discursos historiograficos a luz das
demandas e mediacOes do tempo presente, que consolidam-se e manifestam-se
como um mosaico de imagens, selecionadas e organizadas conforme a
necessidade. Seus diagramas descrevem o fato — a vinda e a chegada dos
portugueses ao Brasil — como um evento que refere a fundacdo da nagédo, sem

discutir o tema.

Infere-se da leitura dos diagramas que a aprendizagem do tema
“descobrimento do Brasil” efetiva-se segundo a perspectiva da formacdo do
cidaddo brasileiro, ou de uma representagdo, pelo aluno, de si préprio enquanto
participante de uma memoaria nacional. Nesse sentido, pressupfe a importancia de
rememorar, comemorar, cultivar a memaria, num ritual datado em que trés tempos

histéricos sobrepbem-se: "o século XVI, com o descobrimento e a conquista; o
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século XIX, com a constru¢cdo das memorias nacionais e 0 século XX, com a crise

dos Estados nacionais e a exploséo das etnicidades" (MONTERO, 1996, p. 22).

No reconhecimento de tempos superpostos — do evento, da sua
interpretacdo por diferentes sujeitos, da leitura do aluno — talvez esteja uma
possibilidade de mudanca conceitual, e, portanto, da narrativa histérica para os
estudantes do Ensino Médio, o que dependerad muito da capacidade de indagacgao
sobre as idéias que esses estudantes levam para a sala de aula, e de
compartilhamento de significados entre professores de Histéria e seus alunos.
Neste caso, 0s pressupostos da teoria da aprendizagem significativa e,
particularmente, sua énfase na importancia do conhecimento prévio como fator
determinante na aprendizagem podem contribuir para uma mudanca conceitual,
pois estabelece que aprender ndo refere-se a um processo automatico de
eliminacdo ou substituicdo de idéias alternativas anteriores a experiéncia de
aprendizagem, mas, ao enriquecimento — ou empobrecimento — por meio da
construcdo e discriminacdo progressiva de significados de um conceito ou
proposi¢cdo (AUSUBEL, NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 2003).

1.2 — Encontro de culturas
(...) a contribuicdo brasileira para a civilizacao sera de

cordialidade — daremos ao mundo o “homem cordial”.
(Sérgio B. de Holanda)

Os diagramas abaixo constituem a categoria “encontro de

culturas™

Quadro 9: encontro de culturas

Categoria Idéias gerais associadas Diagramas
Encontro de Chegada de Cabral e mistura de culturas: portugueses 3,10, 12, 33,
culturas encontram seus diferentes (indios) 46, 54
Portugueses e indios estédo na origem do pais (Brasil) 3, 12, 33, 40,
45, 46, 54, 47

No mesmo quadro de referéncias anteriores situa-se o0 agora

destacado. Esse apenas caracterizado por uma maior énfase na concepcao do
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“descobrimento do Brasil” como um encontro de culturas e pessoas diferentes e
mistura de culturas. Nesse conjunto de nove diagramas, a narrativa revela o
reconhecimento de que estas terras eram habitadas por povos com diferentes

culturas, quando aqui chegaram os navegadores portugueses.

Para isso caracteriza-se a diferenca alocando-a na cultura dos
indios, primeiros habitantes do Brasil, que tinha cultura e sabedoria (33), sabiam
preservar [sua] cultura (3), expressa com 0s seguintes termos: comida, acarajé,
caca e pesca, coleta de frutos em vista da sobrevivéncia, pajé, némades (45, 54);
eram pelados; falavam tupiguarani (12); [sendo que] rigueza para os indios [era a]

natureza (3).

A narrativa inicia-se com a chegada de Cabral entendida como o
desembarqgue de suas caravelas na terra nova. Isso corresponde, nos diagramas,
ao “descobrimento do Brasil”: Chegaram os portugueses; veio com navegacdes
(12); pessoas chegavam [em] embarcacdo; chegar [em] caravelas (46); Pedro
Alvares Cabral era portugués e comandou as navegacdes por meio das caravelas,
grandes embarcacdes (47). A seguir, essa acdo de Cabral passa a ser
considerada do ponto de vista dos seus efeitos. Como bem expressa o diagrama

10 (Figura 4), Pedro Alvares Cabral chegou e houve.

Os efeitos para os portugueses caracterizam-se como mistura de
culturas (10); aprenderam novas linguas e viram diversidade biolégica (10); por
meio dos negécios (escambo) (10, 47, 12); conhecer pessoas (46); e, por meio da
exploracdo dos indigenas e da natureza (madeiras, pau-brasil, florestas) (10, 11,

54, 3, 45, 46, 47); posse da terra para o rei e sua colonizacéo (3, 46).

Para os nativos, trata-se de um encontro que possibilita:
aprenderam a religido (10), e vivenciaram a exploracdo (47, 10, 11, 45, 3, 40, 54)
até o seu limite, o trabalho escravo (10, 54). Foram obrigados a civiliza¢do, com os

ensinamentos portugueses (3).

Figura 4: Diagrama 10
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Ainda, refere-se ao legado que esse encontro deixou para 0 povo
brasileiro: terra boa, pois nela tudo o que se planta d4; cultura e riquezas como [a]

madeira (33). [E, a] lingua portuguesa que se tornou a lingua oficial do Brasil (47).

Em resumo, trata-se da narrativa da chegada de Cabral e o0 seu
encontro com os nativos, da descricdo de diferencas aparentes entre portugueses
e indigenas, ou da constatacdo de como efetivou-se a dominagéo e a exploracao
dos nativos e da natureza, e as suas conseqiéncias, sendo o evento da chegada
de Cabral a nova terra o marco desencadeador. Sob o olhar retrospectivo, 0s
efeitos desta acdo, por um lado provocaram a escraviddo, a devastacdo de
florestas, por outro, levaram a constatacdo, entre outras, da diversidade biolégica,

diversidade de costumes, a mistura de culturas.

Outra caracteristica observada nos diagramas: 0s participantes
dessa pesquisa também “formulam as suas frases em tom de julgamento de
acordo com os pontos de vista contemporaneos, assumidos como atemporais”, o
que ja foi constatado por Pereira, em 2003 (p. 188), quando estudava idéias de
estudantes sobre a escraviddo romana. Cabral, o protagonista desta historia, é
ambiguo: € o sujeito que age, que opera. E é essa acdo que gera o
desenvolvimento. Mas, também encarna valores ndo aceitaveis, aqueles que
levam ao desmatamento, a exploracdo dos indios, desigualdade, falta de opcéo,
dominio. A idéia de natureza brasileira, assim como a de indigena, é portadora de
valores que os estudantes consideram positivos, por exemplo, aqueles relativos a

vontade e a prética para a preservacao da natureza e da cultura.

Esse olhar retrospectivo para o indigena e a natureza é aquele que
constata, a luz dos valores contemporaneos, a injustica praticada a partir do
“descobrimento do Brasil”. Mas, antes de uma dendncia da injustica, € uma
narrativa sobre os acontecimentos que estdo na fundagdo do Brasil,
protagonizados por portugueses e indigenas, cada qual no seu papel: 0 primeiro,
como fundador e condutor do processo cujos efeitos hoje desfruta-se — a terra, o
povo, a cultura — e o segundo, como a mao-de-obra necesséaria. Descreve-se,

assim, o contexto do qual resulta o Brasil de hoje, a nagéo brasileira.
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A categoria “encontro de culturas” ndo indica o reconhecimento do
“outro” como “ser pleno”, e direitos iguais para pessoas com culturas diferentes.
Aparentemente esta pressuposto o reconhecimento da diferenca como um meio
de assimilagdo e dominacédo, conceitos utilizados por Todorov quando trata do
“reconhecimento do outro” (TODOROV, 1983).

O termo "encontro” foi bastante utilizado, por exemplo, durante as
comemoracdes dos 400 anos da Descoberta da América, para indicar a condi¢ao
de sujeito do processo, tanto das populagbes pré-colombianas, como dos
europeus que aqui ancoraram. Esse termo carrega significados bastante
contraditérios. O’Gorman (1992) e Todorov (1983) argumentam que a América foi
“encontrada” e ndo “descoberta”, pois néo trata-se da descoberta de algo novo, e
sim de algo que ja fazia parte do imaginario dos europeus quando da sua chegada
na nova terra. O mesmo observa-se nas idéias expostas pelos participantes desta
pesquisa quando tratam da chegada de Cabral ao Brasil. O Brasil como hoje é

conhecido € uma construc¢do posterior ao “descobrimento”.

A estruturagcdo das proposicbes nos diagramas nao deixam
davidas, constituem-se como uma constatacdo: dois deles iniciam-se com a
palavra Brasil (33, 45), um com 22 de abril (54), dois com Pedro Alvares Cabral
(19, 47), uma com descobrimento (3), um com explorar (46), colonizacao (12), e
Historia (40). E possivel afirmar que o olhar direcionador do relato — ou foco
narrativo — tem uma perspectiva personalista como fruto de uma intencéo
deliberada de Cabral, privilegia factual, e pode ser observado na consideracao
acerca das idéias de encontro de culturas diferentes e mistura de culturas,

contidas nos diagramas.

Os diagramas descrevem 0 que 0S portugueses aqui encontraram:
lingua, comidas, costumes diferentes. Encontro de culturas diferentes refere-se a
constatacdo, pelos portugueses, daquilo que ndo constituia a tradicdo européia.
Por outro lado, a idéia de mistura de culturas da-se por meio de aprendizagem (de
novas linguas e sobre a diversidade biol6gica) (10, 12, 33, 47, 40), por meio do

conhecimento das pessoas (46). Além da aprendizagem e do conhecimento, a
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mistura de culturas efetiva-se como exploracdo dos indigenas e da natureza (54,
33, 46, 54, 47, 45, 40, 3), ou por meio dos negdcios (escambo) (12).

Mas, destaque-se a idéia de aprendizagem e conhecimento. Aqui,
aparentemente, tém-se indicacbes do conceito de cultura pressuposto, mais
proximo de erudicdo, atividade intelectual ou da experiéncia escolar dos
participantes, que de fundamentos antropologicos. Mesmo o diagrama iniciado
com o verbo explorar (46), usa como conectivos, duas vezes o verbo chegar
(chegavam), trés vezes, conhecer e, duas vezes, aprender. Assim, o0 conceito

explorar parece estar relacionado a narrativa sobre um encontro caracterizado

como uma experiéncia de conhecimento (chegar, conhecer, aprender).

Outra questdo que emerge quando da consideracdo do
“descobrimento do Brasil” como um encontro de culturas estd na constatacao de
que, dos nove diagramas que compdem esta amostra, apenas dois referem-se a
escravizacao dos indigenas (10, 54).

1. Pedro Alvares Cabral encontrou indios explorados trab. [trabalho] escravo e

exploracdo da natureza. Exemplo: pau-brasil (10). Pedro Alvares Cabral
encontrou indios aprenderam catequizacao e também trabalho escravo (10).

2. Escravizacao € conectivo entre Descobrimento do Brasil e indios (54). 22 de
abril foi Descobrimento do Brasil com exploracdo aos indios sobre o pau-
brasil (54).

De modo geral, nos diagramas coletados a escravidao é sofrida
apenas pelos também o indigena. A escraviddo € uma radicalizagdo do processo
de exploracdo. Nesse caso, o indigena, antes de, e mais do que ser escravo, é

explorado e vitima.

Essa condicdo indica, talvez, que a situacdo de escravo
“contrapde-se” a uma idealizacdo do indigena “em estado natural’, tal como o € a
natureza: no comego tinha indios e aldeias bem cuidados (43); indios g. tinha
cultura e sabedoria (33). Guimardes (2003, p. 2) indica que, mesmo para
abolicionistas como Ruy Barbosa, Joaquim Nabuco, André Reboucas e outros,
embora repudiassem o “estigma da cor ou da raca”, “(...) aceitava-se como fato
gue a escravidao corrompia a alma e rebaixava o ser, tornando o escravo em algo

proximo a uma besta”. Essa ndo era uma caracteristica que pudesse ser atribuida
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aqueles tomados como origem da raca brasileira. Ou aqueles aos quais o0 homem
civilizado deveria adaptar-se, pois viviam em acordo com as leis da natureza e
representavam o0 passado mais auténtico da identidade brasileira, ou uma
alternativa ao europeu (MACHADO, 2000, p. 70).

A condicdo de explorado e vitima, nos diagramas, esta em funcéo
do estabelecimento da diferenca entre o portugués quando comparado ao
indigena: eram pelados falavam tupiguarani, pratica o escambo (12); portugués
encontra indios que cacam e pescam e coletam frutos para sobrevivéncia (em
contraposicdo a Descobrimento do Brasil pelo Pedro Alvares Cabral para lucro
com exploracao aos indios) (54).

A concepcéo do “descobrimento do Brasil” como um encontro de
culturas e pessoas diferentes, aparentemente tem suas bases assentadas em
releituras de debates do século XIX e retomados na primeira metade do século
XX.

Segundo Guimarédes (2003, p. 2), a escraviddo no Brasil era tida
pelos abolicionistas americanos, europeus e brasileiros, como mais humana e
suportavel pela auséncia de uma “linha de cor”. Essa idéia deu lugar a construcao
mitica de uma sociedade sem preconceitos e discriminacdes raciais no Brasil

moderno.

Gilberto Freyre, em Casa Grande & Senzala, publicada em 1933,
tem como fundamento uma viséo culturalista que abandona a perspectiva racial
para privilegiar, no estudo da formacao da cultura brasileira, as condi¢bes sociais
dos sujeitos. Assim, procurou compreender a cultura brasileira a partir das
relacbes entre o indio, o portugués e o africano nas condi¢cdes socioculturais
determinantes. Apresenta como elemento da identidade brasileira, a capacidade

de absorver e valorizar influéncias culturais diversas.

Os significados atribuidos as idéias de Freyre, assim como 0sS
termos que os expressam, variaram bastante em diferentes periodos e autores.
Mas, como afirma Guimarées (2003, p. 2), ao discutir as origens e a disseminacgao

da expressdo “democracia racial’, nem o rotulo ou as idéias que o sustentam
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podem ser atribuidos integralmente a Freyre, que evitou a expressao e além do
mais, a ela atribuiu um significado bastante peculiar e contextualizado
(inicialmente, em militdncia contra o integralismo). Mesmo assim, essa obra se
constituira num dos referenciais do Estado Novo, para a “‘constru¢cdo do mito da
democracia racial brasileira’, quando caracteriza-se o ‘povo brasileiro’ como uma
‘raca de mesticos’, a qual eram atribuidas caracteristicas (...) dotadas de
positividade” (GONTIJO, 2003, p. 61). Essa utopia ndo serd questionada nem
mesmo pelo movimento politico negro na sua origem — Frente Negra Brasileira,

surgido nos anos 1930 (GUIMARAES, 2003, p. 3).

Sérgio Buarque de Holanda, em Raizes do Brasil, de 1936 (1971),
prop6s-se a estudar o que determina a formacéo da cultura brasileira, as forcas
histéricas e culturais das quais originou-se o Brasil. E nas suas "raizes", os
motivos historicos que impunham entraves para a modernizagédo e democratizagao
da sociedade. A primeira parte do livro trata do nosso passado colonial e do
brasileiro como “homem cordial”, produto de um encontro histérico de culturas.
“Cordialidade” ndo refere-se a benevoléncia nem afabilidade, e sim a prevaléncia
do privado sobre o publico, do familiar sobre o estatal, o religioso, o legal. Embora
a formacédo do povo brasileiro decorra da mistura das trés racas, o autor destaca a
importancia da colonizacdo portuguesa para a formacao da "brasilidade". Segundo
Holanda, os portugueses ja eram mesticos antes do desembarque no Brasil e ja

conheciam a escravidao, inclusive a africana.

Para Sanches (2001, p. 4), o portugués “(...) cedia com docilidade
ao prestigio comunicativo dos costumes, da linguagem e das seitas dos indigenas
e negros. Americanizava-se e africanizava-se conforme fosse preciso,

diferentemente das outras racas europeéias”.

Segundo Cruz (1997, p. 82): “(...) num ambiente de tolerancia que
fez dessa cultura um modelo de dominacdo bastante maleavel e expansivo, uma
vez que por principio ndo rejeitava quaisquer elementos de outras culturas com as

guais fizesse contato”.
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lanni (2002, p. 3) afirma que “(...) cada interpretagcdo do Brasil
nasce de um dado clima intelectual”, carregada com os problemas e questdes do
momento. Para ele, o clima traduzido por Holanda (1971, 1994) “no desenho de o
"homem cordial®* € o0 mesmo em que gestou-se "Macunaima”, "Martim Cereré",
"preguiga”, "luxuria" e "Jeca Tatu", conforme os escritos de Mario de Andrade,

Cassiano Ricardo, Paulo Prado e Monteiro Lobato, entre outros”.

Nesse sentido, € possivel afirmar que as idéias dos participantes
da pesquisa agrupadas nesta categoria sugerem nao serem formadas a revelia do
pensamento que permitiu a construcdo e o ensino do tema “descobrimento do
Brasil” como um encontro de culturas. Sugerem que elabora¢des do século XIX e
inicio do século XX ainda constituem-se em matrizes de uma identidade nacional,
cujos tracos estdo presentes nas construcdes dos participantes dessa pesquisa,

sendo a escola uma transmissora importante dessa memoria.

Como afirmou Machado (2000, p. 2), os estudos dos “classicos”
“iluminam dilemas profundamente presentes na maneira como o Brasil se concebe
ainda na atualidade”. Mas, na estrutura cognitiva dos estudantes, essas matrizes
nao sobrevivem exatamente como foram gestadas no passado: sdo re-
combinadas com as novas proposi¢oes do debate sobre a diversidade cultural e
étnica, muitas vezes vistas como uma ameaca para a identidade da nacéo
brasileira. Por exemplo, verifica-se nas amostras uma tendéncia a idéia do
multiculturalismo como fator positivo de inovacgédo, tal como propds Gruzinski
(2001), muito embora falte aos estudantes referenciais que lhes permitam superar
a polarizacdo entre sujeitos e culturas diferentes e captar a complexidade dos
significados produzidos nestas relacdes. Ou nas palavras de Fleuri & Souza
(2003, p. 21): “(...) a reinvencgao criativa da existéncia e da cultura, fundada num

profundo desejo de solidariedade social: a busca do encontro”.

Embora os alunos percebam a necessidade de mudancas, falta

uma aprendizagem que as favorecam.
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1.3 - Inicio do processo de confronto, ocupacdo e exploragdo que estdo na
origem do desenvolvimento econdmico brasileiro

(...) uma anexacéo forcada de Pindorama
a Portugal. (Luis F. Verissimo)

Nesse grupo de amostras, destaca-se uma imagem homogénea e
depreciativa do portugués colonizador. E o explorador e dominador da natureza e
dos indigenas que habitavam a terra. Os diagramas indicam a percepcao de que
esta “tinha dono” antes da chegada dos portugueses e, portanto, foi invadida,
ocupada e explorada, com base em violentas préaticas e conflitos. Porém, nesse
processo efetiva-se a “geracao [de] nova civilizacdo, de um novo Brasil” (30); ou o
“desenvolvimento, dinheiro, construcao” (4). Em outros termos, para estes alunos,

o desenvolvimento brasileiro é resultado do passado relatado.

O conjunto de diagramas foi dividido em trés subcategorias: o
primeiro privilegia a invasdo e ocupacdo da terra de outrem: exploracdo e
dominacdo; o segundo prioriza a origem do desenvolvimento econémico brasileiro;
e o terceiro, a idéia de “independéncia como consequéncia do descobrimento do

Brasil”.

a) Invasao e ocupacao da terra de outrem: exploracdo e dominacao

Quadro 10: Inicio do processo de confronto, ocupacéo e...

categoria idéias associadas diagramas
Inicio do processo de Conquista do territério por meio de guerras e 4,5, 6, 30, 39,
confronto, ocupacéo e confrontos e exploracdo dos indigenas 67
exploragdo que estéo na | Brasil descoberto pelos indios e invadido por 6, 30, 63, 67
origem do embarcacfes portuguesas
desenvolvimento Efeitos da acdo dos invasores portugueses 6, 9, 31, 38, 39,
econdmico brasileiro 61, 63,

Efeitos que alcangam o presente 4,5, 30, 38, 61,
a) Invaséo e ocupagao 63
daterra de outrem: Inicio do processo de exploracdo de terras, natureza e |31
exploracéo e dominagdo | pessoas (indigenas e negros).
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A analise do conteudo dos dez diagramas que formam esse
conjunto de amostras do primeiro ano do Ensino Médio indica que o foco da
narrativa esta na idéia de que o Brasil ja existia em 1500 como terra do indio (67)
e que num certo momento foi invadido e ocupado por Portugal (30). Essa
conquista do territdrio tinha como objetivo a exploragdo econdmica. Afinal, os
portugueses vinham de uma experiéncia histdrica em que a expansao econdmica
efetivava-se por meio da extracdo de riquezas baseada na dominacao (invasao,
guerras, religido, lingua, territério) e exploracdo (30, 4). O subdesenvolvimento

verificado no Brasil é resultado do passado colonial (38).

Para este grupo, o Brasil ja existia como terra do indio (67) antes
do desembarque de Cabral em 1500, por isso é possivel afirmar que foi invadido e
ocupado. Como sugere o diagrama 30, a descoberta do Brasil surgil pelos indio
para seus costumes, para sua exploracdo. O mesmo diagrama afirma que o Brasil
[foi] invadido por embarcacéo e foi a exploracéo para comercialisacdo de madeira,
ouro e pedras preciosas (30, 61), e, cultivo [exemplo] agricultura (31). No
descobrimento, Cabral, o invasor (6), entra em luta com guerra com os indios (38,
39), os verdadeiros donos (39), inicia 0 confronto e conquista a terra Brasil (5). E,
0s colonizadores burgueses [tornam-se] poceiros [em] guerra pela terra do indio
(67). A exploracédo gera batalhas que gera conquista [e] proporciona territério (4).

A exploracgéo era sobre a terra dos indios (31).

Essas afirmativas tém como pressuposto geral o conceito de
propriedade para explicacdo das relacbes estabelecidas entre portugueses e
indigenas. Sendo propriedade dos indigenas, a terra ndo foi achada ou
descoberta. Se aos indigenas pertencia, s6 pode ter sido invadida, conquistada
mediante uso da for¢ca e em luta contra os verdadeiros donos (39). Os diagramas

do terceiro ano dizem a mesma coisa: indios tinham terras com pau-brasil (64).

Se eram os indios, os verdadeiros donos, ndo se pode afirmar que,
segundo os diagramas, detinham uma propriedade privada aos moldes capitalistas

atuais. Sobre a propriedade, Marx escreveu:

Em cada época histérica, a propriedade desenvolveu-se
diferentemente e através de uma série de relagcdes sociais
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inteiramente diferentes. Assim, definir a propriedade burguesa néo
€ nada mais do que fazer uma exposicdo de todas as relagdes
sociais da producéo burguesa; querer dar uma definicdo, como uma
relacdo independente, de uma categoria a parte, de uma idéia
abstrata e externa, isto ndo pode ser mais do que uma ilusédo
metafisica e de jurisprudéncia (MARX, 1989, p. 118).

A propriedade é uma relacdo social que determina como sera
explorada a forca de trabalho para obtencdo dos meios de existéncia dos grupos
ou individuos. Aparentemente o0s diagramas sugerem que a ‘“propriedade
indigena” esta em funcao do direito de usufruto do territério. Registram a ciéncia
de que os indigenas exploram a terra segundo os seus costumes (30), diferentes
dos portugueses que visam o territorio para a exploracdo em vista do comércio
que leva ao desenvolvimento, dinheiro (4). Os estudantes sabem que o conceito
de propriedade indigena é diferente de propriedade privada, embora a
caracterizem apenas por oposi¢ao a pratica dos “invasores” que classificam como

colonizadores burgueses [que se tornam] poceiros (67).

A forma particular como os povos indigenas organizavam suas
sociedades é pressuposta pela énfase na conquista da terra por meio de uma
invasao (61, 6, 30, 39), guerras (38, 7, 39, 67), confrontos e batalhas (63, 7, 4).
Isso sugere que houve adversarios e resisténcia a dominacdo: indios [tém]

resisténcia [a] escravidao (5); catequizacdo indios ndo aceitaram, revoltam (67).

Também € pressuposta na oposi¢do das suas praticas aquelas dos
portugueses: Cabral, o invasor, entra em luta com guerra com os indios (38, 39),
os verdadeiros donos (39, 6), enfrenta o confronto e conquista a terra Brasil (5).
Navegacoes prejudicam indios que perde liberdade (63); promovia guerra pela
falta [de] ouro (67); Brasil invadido por embarcacdo e foi a esploracdo para
comercialisacdo de madeira, ouro e pedras preciosas (30); os invasores queriam
pau-brasil [e] ganharam ouro (61); exploracdo e escraviddo leva ao
desenvolvimento [e] dinheiro (4); exploracdo gera batalhas que desenvolvem

Império (4); Era discriminado por seus costumes, sua cor, etc, preconceito (31).

Seguindo essa perspectiva, os diagramas indicam que a guerra da-

se pela terra e pelos recursos naturais (4, 5, 30, 39, 67), e menos como fonte de
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escravos (4), por exemplo, embora a “guerra justa” tenha sido permitida como
forma de escravizacdo dos indigenas. Aparentemente é a violéncia cotidiana que
traz conformismo (4) gera domesticacdo (4), perda de liberdade (63), obriga (61)

ao trabalho bragal (31).

Apoés conquista-la, os colonizadores, burgueses, ndo exercem a
propriedade capitalista da terra, mas apenas a sua posse: 0s colonizadores

burgueses [tornam-se] poceiros [em] guerra pela terra do indio (67, 4, 5).

Sabe-se que a posse e 0 posseiro remontam, como 0 regime de
sesmarias, ao inicio do periodo colonial, como forma de aquisicdo de dominio
sobre a terra. No periodo colonial, a terra continuava como patriménio da Coroa.
Donatarios, sesmeiros e posseiros possuiam o direito de usufruir da terra, mas
nao como donos. A “concessao de florestas para povoar”, a partir de 1534, era
apenas uma “concessao administrativa” da coroa. A terra tinha pouco valor e
representava mais um status na economia dos engenhos, ja que 0 escravo era a
riqueza necessaria (FAORO, 2000, p. 142; 150).

Prado Junior (1984), ao tratar da grande lavoura, indica a diferenca
entre a propriedade da terra e as varias formas assumidas para 0 acesso e
usufruto (cessao, aforamento, posse, agregado, renda, de meia, de terca, etc.). O
posseiro surge entre os homens livres e pobres quando estes passam a ocupar e
a cultivar as terras improdutivas das sesmarias, como pequenos lavradores. Com
o decorrer do tempo, passou a expressar o grande fazendeiro, jA que muitos
sesmeiros assumiram o papel de posseiros. Somente com a Lei de Terras de
1850, é que institui-se a compra como forma de aquisi¢cdo da terra. Em 1822 foi
suspensa a concessao de sesmarias, 0 que determinou uma maior prevaléncia de

posseiros que cultivavam a terra.

Aparentemente os alunos estdo a enfatizar, nos diagramas, a
diferenca de projetos dos nativos e dos portugueses. Donos e posseiros, guerra e
terra sdo termos usados para estabelecer a legitimidade dos indigenas e a

simpatia do aluno pelos valores que os indigenas representam.
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Esta questdo também é explicitada na proposicdo: exploragéo gera
batalhas (63, 4) que gera conquista [e] proporciona territério (4). O conceito de
territério ndo corresponde a idéia de espaco como exclusivamente fisico ou
natural, mas expressa um carater historico e social. De fato, hoje, “O conceito de
territorio pressupde a existéncia de relacdes de poder, sejam elas definidas por
relacdes juridicas, politicas ou econ6micas” (EGLER, 1995, p. 218). Como afirma
Ficher (2003, p. 11), “(...) é, sobretudo um territério-projeto e ndao um simples
territorio-objeto, estamos longe do espaco neutro e indiferente da teoria
econdmica neoclassica”. Nesse sentido, embora as idéias sejam pouco claras,
infere-se que, nos diagramas, o territorio indigena € concebido como a base da
sua perpetuacdo como povo e expressa unidade entre homens, terra e natureza.
O portugués, mais do que um burgués, é a expressdao de um projeto social
diferente do indigena, e que empreende uma guerra para conquistar o territorio

deste, ndo apenas a terra. Exploracdo gera batalhas que desenvolvem Império (4).

Sendo, considere-se as proposicbes acerca dos efeitos da
conquista portuguesa sobre os indigenas:
colonizados foram indios (6); indios aprenderam nova cultura (6); Nova cultura
também foi o ensino da religido (6); Indios eram sexualmente abusadas; era
discriminado por seus costumes, sua cor, etc., preconceito (31); Indios e negros
ambos eram explorados (31); amargura guerra angustia (38); Exploracdo era
sobre as terras dos indios foi explorado pau-brasil cultivo agricultura; Brasil teve
escravos foram indios foram mortos (61); navegacdes prejudicam indios [que]
perdem a liberdade (63); navegacfes prejudicam indios [gera] preconceito [e]
escravidao (63; Brasil tem escravos foram indios foram mortos (61).

Os diagramas estéo tratando de dominacdo, que €, basicamente,
exercicio de poder entre individuos ou grupos, e de exploracdo, que “pode ser a
utilizacdo de um objeto pelas vantagens que oferece”, ou seja, um fundamento da
sociedade de classes, segundo o materialismo histérico. “A exploracdo ocorre
guando um setor da populacdo produz um excedente cuja utilizagdo é controlada

por outro setor” (BOTTOMORE, 1988, p. 144).

Segundo o diagrama 31, a exploracdo praticada a partir do
descobrimento do Brasil tem dois pilares: a terra dos indios e o braco dos negros:

Exploracdo era sobre a terra dos indios, foi explorado pau-brasil [e] cultivo.
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Exemplo: agricultura; Exploracdo, trabalho bracal dos negros, trabalho né&o
remunerado, escraviddo praticada pelos senhores donos de terras Exemplo:

europeus.

7

Esse grupo de estudantes € simpatico ao “projeto indigena”,
apenas pressuposto nos diagramas. Mas lhe faltam subsidios para discorrer
acerca do indigena como sujeito, pois aqui aparece aqui como paciente. Como o
ja afirmado, a acdo dos indigenas é percebida na acdo dos portugueses: Cabral

7

luta com indios (39) e ndo o contrario. A énfase em acdes reativas € muito
escassa. Apenas o diagrama 5 registra resisténcia a escraviddo e o0 67 a
catequizacao: indios [tem] resisténcia [a] escravid&o (5); Religido [e] catequizacao:

indios n&o aceitaram [e] revoltam [se] (67).

Por outro lado, os diagramas apresentam pouca diferenciacdo ao
indicar as revoltas indigenas contra o trabalho escravo, apenas um diagrama o faz
explicitamente (5). Ao contrario, afirmam que Exploracdo gera batalhas que

gera/desenvolvem império, traz conformismo (4).

Os demais referem-se a guerra pela terra do indio (67), luta contra
os indios (39), o que pressupbe uma reacdo, embora ndo seja claramente

afirmada. O indigena é concebido como vitima.

Dominacdo e exploracdo sao expressas nos efeitos que recaem
sobre os indigenas. A dominac&o sobre eles efetiva-se e evidencia-se, sobretudo,
na imposicao da religido por meio da catequese, desestruturadora da ordem social
(pressuposta) dos povos indigenas, e a exploracdo, pela posse da terra e

escravidao dos nativos.

Figura 5: Diagrama 31
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Essa pratica gerou efeitos que os alunos circunscrevem no

passado, mas também, efeitos percebidos no presente pelo olhar retrospectivo

dos participantes da pesquisa.

Nos diagramas, esses efeitos da acéo invasora dos portugueses,

liderados por Cabral, recairam de imediato sobre os indigenas, como exploracéo e

dominacdo, provocando muito sofrimento. Esse grupo, mais que outros, atribui

sentimentos e atitudes aos indigenas e portugueses enfatizando o comportamento

desumano adotado pelos “invasores”.

Quadro 11: efeitos da agéo invasora dos portugueses no passado

D
4
5

6

30
31
38
39
61
63

67

Efeitos no passado®’

Batalhas, conquista, chicotadas, chutes, sangue, domesticagéo

Exploracéo da forca de trabalho dos indios, escravidao, luta, tristeza, morte, maldade,
guerras, conquista, resisténcia a escravidao

indios aprenderam nova cultura e religi&o

Exploragéo para comercializagdo de madeira, ouro e pedras preciosas

Eram sexualmente abusadas; era discriminado; preconceito; eram explorados
Sofrimento, morte (2x), amargura, guerra (2x), angustia, dor, pobreza, escravidédo
Guerra com indios, escravidao, sofrimento, exportacéo

indios foram obrigados a explorar pau-brasil, e mortos

Escraviddo, mortes, batalhas, dor, 6dio, preconceito; indios perdem liberdade;
Navegacdes prejudicam indios

Guerras, extracao de pau-brasil e ouro, escravizacdo dos indios, posse da terra pelos
portugueses, catequizacéo, revoltas.

Quais questbes sensibilizam esse conjunto de participantes da

pesquisa? (PINSKY, 2002). Ou, ainda, qual prisma orienta suas idéias acerca do

tema “descobrimento do Brasil”? Ou, porque consideram esse tema importante no

ensino de Histéria? Conforme o descrito nos diagramas, pelas conseqiiéncias hoje

observadas das ac¢bes no passado:

Quadro 12: efeitos da acéo invasora dos portugueses no presente

D
4
5

30
38

Efeitos no presente:

Estabelecimento do territorio nacional, politica, conformismo, domesticacdo, mistura
de culturas, desenvolvimento econdmico, dinheiro, mulatos

Discriminacao dos negros

Geracao de uma nova civilizacdo brasileira a partir do indigena,

subdesenvolvimento

" «D” indica “diagrama”.
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61 Mistura de povos; ensino de religido e politica
63 racismo; preconceito

Os termos usados nos diagramas permitem inferir:

a) lIdéias sobre a nacdo gerada a partir do processo de
colonizacdo: estabelecimento do territério nacional, organizacdo politica e
econbmica, mistura de culturas, mulatos, geracdo de uma nova civilizacdo
brasileira a partir do indigena, do negro, do portugués; mistura de povos,
imposicdo das tradicdes brancas aos indigenas, discriminacdo dos negros, um
Brasil colonizado, conformismo, domesticacdo, indios e negros ambos eram

explorados.

b) Idéias sobre a escravidao africana e sobre os africanos e seus
descendentes na cultura e a constituicdo do Brasil: mulatos, discriminacdo dos
negros, racismo, preconceito, geracdo de uma nova civilizacdo brasileira a partir
do indigena, do negro, do portugués; lei Aurea, mistura de culturas, indios e
negros ambos eram explorados, trabalho bracal [dos] negros [é] trabalho n&o

remunerado.

c) Razdes da situacdo econdmica e social do Brasil na atualidade:
conformismo, domesticacgéo, desenvolvimento econdmico, dinheiro,
subdesenvolvimento, imposicdo das tradicbes brancas aos indigenas,
discriminacdo dos negros, um Brasil colonizado, indios e negros ambos eram

explorados, trabalho bracal [dos] negros [€] trabalho ndo remunerado.

Aparentemente a multiplicidade de idéias que os alunos evocam ao
referirem ao tema “descobrimento do Brasil” incluindo diferentes eventos e
contextos (como lei Aurea, racismo contra os negros, subdesenvolvimento, etc.),
contém uma légica interna que decorre de varias praticas: desde o modo como é
ensinado o tema as referéncias teodricas pressupostas nos conceitos estudados
por estes alunos, até as demandas cotidianas que lhes permitem atribuir sentido

ao tema de estudo.

b) descobrimento e colonizacao
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Os diagramas vém indicando o ndo reconhecimento das diferencas
conceituais entre descobrimento e colonizacdo. O diagrama 6 exemplifica essa
confusdo presente em boa parte do conjunto: Brasil foi colonizado pela invaséo de
Cabral. Alguns incluem na narrativa um percurso que compreende a escravidao:
negros (31, 39), discriminacao [contra os] negros (5, 31), colonizadores burgueses
poceiro, Lei Aurea (67), comercializacdo de ouro e pedras preciosas (30), filhos
mulatos (4), Tiradentes (38).

A auséncia de melhor diferenciacéo e clareza conceitual pode ser
compreendida a partir da perspectiva e dos objetivos de ensino na disciplina de

Histdria e do olhar retrospectivo praticado pelo estudante.

No ensino basico, de modo geral, a disciplina de Historia segue a
divisdo da histéria do Brasil em trés periodos: colbnia, império e republica, uma
convengao da historiografia tradicional (RIBEIRO, 2004). Porém, nos primeiros 30
anos do século XVI, ndo existiram projetos de colonizacéo para o Brasil. Essa fase
foi marcada pelo extrativismo do pau-brasil, baseado na méao-de-obra indigena
mediante escambo, criacdo de feitorias, expedi¢cdes para a exploracéo e protecao
da costa maritima. O periodo chamado “pré-colonial” é situado entre 1500 a 1530.
Em 1530 é organizada a primeira expedicdo comandada por Martin Afonso de

Souza, que estabeleceu os fundamentos da colonizagéo do Brasil.

Quando o estudante confunde o evento descobrimento do Brasil
com o processo de colonizagdo, além do olhar retrospectivo que toma o evento
como um marco inaugural, esta apenas repetindo 0 que a organizacdo do ensino
de Histédria lhe indica e enfatiza, o que pode ser acentuado pela experiéncia do

“esquecimento significativo”.

O modo como, no ensino, administra-se a énfase no periodo
colonial pode estar dificultando a diferenciacdo conceitual nos diagramas entre 0s
conceitos de descobrimento e colonizagcdo, de modo que nédo lhes seja possivel
contextualizar adequadamente conceitos como escraviddo, mineracdo, producao

acucareira, expansado da povoacao para além do litoral, capitanias hereditérias,
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desenvolvimento de vilas e cidades, o comércio com a metropole orientado pelo

pacto colonial.

Sem os adequados subsidios, os diagramas ndo realizam as
relacbes necessarias ao atribuir sentido mais consistente aos acontecimentos.
Para exemplificar o afirmado, toma-se uma questdo bastante evidente,
particularmente nos diagramas deste conjunto, mas que também esta presente de
modo difuso nos conjuntos estudados nos topicos “quadro descritivo do achado de
Cabral — primeiro ano”, e “encontro de culturas — terceiro ano”. Esses diagramas
enfatizam a conquista do territorio, fazendo uso de termos como invasédo, guerra,
conquista, etc. No entanto, ao referir-se aos conquistadores, nao o fazem por meio
do termo “conquistador”’, e sim mediante uso da palavra “colonizador”. Como
afirma Oliveira (2003), conforme o0 povoamento vai concretizando-se, o
conquistador transforma-se em colonizador. Colonizador tanto significa aquele que
desbrava para plantar e edifica morada como aquele que simplesmente explora. A
idéia de “colonizador” extrapola a mentalidade puramente exploratéria do inicio do
povoamento e caracteriza-se pela fixacdo na terra. Segundo a autora, 0
colonizador, com o passar do tempo, se reconhecera como colono e nao mais

como colonizador.

O tema “descobrimento do Brasil”, como ja afirmou-se, pode ser
demarcado, sobretudo, a partir da publicacdo da carta escrita por Pero Vaz de
Caminha, em 1817, e desenvolveu-se no auge do Il Reinado, no espaco de
debates criado pelo Instituto Histérico e Geogréafico Brasileiro. Destaca-se o
trabalho de Francisco Adolfo de Varnhagen e de Capistrano de Abreu, que
procuram, por exemplo, estabelecer com precisao o local efetivo do desembarque
da armada de Cabral na nova terra, o dia em que o Brasil foi descoberto, sobre
possiveis precursores de Cabral, ou o significado histérico do desembarque de
Cabral (REIS, 1997; GONTIJO, 2006).

Também coube a Capistrano de Abreu encerrar o debate sobre a
causalidade e intencionalidade da descoberta, cinqienta anos depois de iniciado
por Joaquim Norberto de Sousa Silva, com a tese do “descobrimento socioldgico”,

ou seja, embora reconhecesse a presenca de espanhOis e se suspeitasse da
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presenca de outras expedi¢des portuguesas anteriores a chegada de Cabral, foi 0

seu aportamento que levou a integracdo do Brasil ao império portugués :

Sociologicamente falando, os descobridores do Brasil foram os
portugueses. Neles inicia-se a nossa historia; por eles se continua
por séculos; e a eles se devem principalmente os esforcos que
produziram uma nagdo moderna e civilizada em territério antes
povoado por broncas tribos nbmadas" (ABREU, 1988).

A idéia de “descobrimento sociol6gico” privilegia os efeitos
provocados pelo desembarque de Cabral, mais que o préprio evento. Essa idéia,
aparentemente, difunde-se nos diagramas que compdem a amostra desse estudo.
O descobrimento, entendido como o desembarque de Cabral, para os

s

participantes € um evento considerado retrospectivamente. A partir dos seus

7 7

efeitos, &€ apenas marco inicial. O que importa é 0 que sucede-se ao evento

original. E assim é narrado, sem uma diferenciagdo entre os conceitos de

descobrimento e colonizagéo.

c) Origem do desenvolvimento econdmico brasileiro

Quadro 13: Origem do desenvolvimento econdmico brasileiro

Categoria Idéias gerais associadas Diagramas
b) Origem do Chegada de Cabral e escravidao indigena estdo na 9, 11, 44,58
desenvolvimento origem do processo de desenvolvimento econdmico e

econdmico brasileiro da dependéncia do Brasil

Esse grupo de amostras, tal como o anterior, apresenta uma
imagem homogénea e depreciativa do portugués colonizador. E o explorador e
dominador da natureza e dos indigenas que habitavam a terra. Porém, esse
processo tem um sentido, pois nele efetiva-se a acumulacdo de capital necesséria

a industrializacao.

Esse conjunto de diagramas diferencia-se dos anteriores por dar
uma énfase maior a concepcdo do “descobrimento” como a origem da situacéo
econbmica e social hoje encontrada no Brasil. O foco esta na explicacdo das

condi¢cdes econbmicas atuais do Brasil, como efeitos do “descobrimento do Brasil”
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que alcancaram a atualidade. Destaca elementos que remetem as relactes
sociais de exploracdo e dominacdo que 0s portugueses desenvolveram com 0S

indigenas apdés o primeiro contato.
O diagrama 44 indica o conceito prevalecente neste grupo:

1) Pedro A Cabral [estd] na origem [da] cultura. Na origem da cultura [estao]
diversas rasas [de] indios [para] trabalho escravo.
2) Pedro A Cabral [esta na] origem da dependéncia. O surgimento [dos]
colonizadores influencia a economia. Dependéncia [decorre do] surgimento [do]
capital [para] industrializacéo.

O conteudo dos diagramas enfatiza que se o descobrimento marca
a origem da cultura, leia-se nacdo, marca também a origem da situagdo de
dependéncia e subdesenvolvimento econdémico na atualidade, conforme o
percebido pelo aluno. O processo seguinte ao evento originario traz
consequéncias econdmicas que atingem o Brasil no século XX. O diagrama 9
afirma que A descoberta do Brasil, quem descobriu [foi] Pedro Alvares Cabral,
terra a vista. A descoberta do Brasil, primeiro terra avistada, Monte Pascoal [gera]
formacdo de pequenas vilas [cujo] aumento [gera] cidades. Ainda, coloniza
fazenda [gerando] pequenas vilas [cujo] aumento [gera] cidades (9). Os
portugueses encontraram pau-brasil, e mais tarde, ouro. Por meio da escravizagao

dos indios [buscaram] lucro (58).

Os aspectos culturais e ideoldgicos sdo evidenciados em: A
descoberta do Brasil, primeiro terra avistado Monte Pascoal [gera] aldeias [e]
coloniza indios catequizando [pela] formacéo [da] Ingreja (9); povoamento exige
imigracdo para formacdo de familia branca leva a colonizacdo, formagédo de
brancos e mesticos (58); Pedro A Cabral [esta] na origem [da] cultura. Na origem

da cultura [estdo] diversas rasas [de] indios (44).

Entre as evidéncias do subdesenvolvimento estd a préatica
destrutiva da floresta, um “vicio de origem” da nacéo brasileira: navegacao partiu
p/ exploracao, retirada das arvores, desmatamento qual Pau Brasil (9); exploragcéo

devastando florestas com arvores como o pau-brasil (11).
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Quando esse grupo de estudantes estd tratando do
“descobrimento”, refere-o como inserido no processo de colonizacdo e descreve a
dindmica da colonizacdo. Esse processo tem um sentido, ndo trata-se apenas de
descrever a exploracdo da metropole sobre a colbnia, pois, para os participantes,
0s objetivos dos portugueses tém como consequéncia a dependéncia da

economia brasileira em relagcdo aos mercados e interesses externos.

7

Na historiografia, o “sentido da colonizacdo” é questdo no debate
realizado, sobretudo, por autores que tém como referéncia o conceito de modo de
producéao e de formacao social para o estudo da colonizacéo brasileira em vista da
compreensédo das particularidades do desenvolvimento capitalista no pais. Amaral
Lapa (1991, p. 29-31), agrupa essas obras em quatro conjuntos. Entre estes,
estdo as obras que “defendem a existéncia — graduada por diferentes etapas da
expansao (pré-capitalista, capitalista comercial ou mercantil-capitalista) — de um
modo de producgdo capitalista, presidindo a evolugcdo econdémico-social do Brasil”.

Nesse debate destaca-se a obra de Caio Prado Junior.

Os diagramas manifestam idéias que acenam serem elaboradas a
partir das interpretagcbes de Prado Junior sobre o “capitalismo colonial’. Para o
autor, na economia escravista colonial distingue-se a acao do capital comercial e a
acao do capital escravista-mercantil. A colonizacdo é um processo mais complexo
do que a exploracdo da metrépole sobre a coldénia. E a burguesia mercantil-

escravista que determina as condi¢des internas de acumulag&o no Brasil.

(...) explorar os recursos naturais de um territério virgem em
proveito do comércio europeu. E este o verdadeiro sentido da
colonizacao tropical, de que o Brasil € uma das resultantes; e ele
explicara os elementos fundamentais, tanto no econémico como no
social, da formacéo e evolugéo histéricas dos tropicos americanos.
(...) Se vamos a esséncia da nossa formacdo, veremos que na
realidade nos constituimos para fornecer aglcar, tabaco (...) para o
comeércio europeu. E com tal objetivo, objetivo exterior, voltado para
fora do pais e sem atencdo a consideragbes que nao fossem o
interesse daquele comércio, que se organizardo a sociedade e a
economia brasileiras. (...) O 'sentido' da evolugéo brasileira que é o
que estamos aqui indagando, ainda se afirma por aquele carater
inicial da coloniza¢do (PRADO JUNIOR, 1987, p. 31-32).
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Em Prado Janior, o "sentido da colonizacdo” é uma categoria
analitica basica tanto para a explicacdo do sistema colonial inserido na formacgéao
do modo capitalista de producdo, como para a compreensdo da formacdo do
modo capitalista de producdo como decorrente do passado colonial. Reis,
referindo-se ao pensamento de Prado Junior, enfatiza: “Ter em vista o “sentido da
colonizacao” do Brasil, desde o seu inicio, € compreender o essencial do Brasil”.
O Brasil € uma criagdo do imperialismo, no Brasil nunca houve regime feudal, a
burguesia nacional subordina-se ao sistema capitalista, as relagcbes no campo sao
proprias do capitalismo, e, “a economia brasileira exportadora se organiza em
ligacdo intima e em estreita dependéncia do comércio internacional”’. Ainda assim,
continua mantendo tragos coloniais. O capitalismo brasileiro precisa tornar-se

“nacional” para fazer frente ao imperialismo (REIS, 1997, p. 154-155).

Prado Junior estabeleceu uma estrutura basica que determinou a
ocupacdo com carater extensivo e predatério do territério colonial segundo o
“sentido” determinado: a grande propriedade, a monocultura e a exploracdo do
trabalho escravo, que garantiram ao colonizador altos lucros, mas também a

situacdo de dependéncia econdmica.

7

Para os objetivos desse trabalho é interessante observar duas
guestdes: diferentes autores, como Mantega (1984, p. 236), consideram decisiva a
contribuicdo de Prado Junior para o “modelo de subdesenvolvimento capitalista”,
pois fundamentou a concepcao de capitalismo colonial subdesenvolvido. E, sobre
o debate sobre a colonizacdo brasileira, em vista da compreensdo das
particularidades do desenvolvimento capitalista no pais, Amaral Lapa (1991)
considera que foi perdendo seu vigor ao final da década de 1980, e que ele dirige-
se ou parte do processo de industrializacdo verificado no Brasil a partir da década
de 1950, momento em que se explicitaria claramente a fase monopolista do

capitalismo.

Outra possivel inspiracdo para as idéias dos estudantes talvez
possa ser encontrada no espaco do debate estabelecido pelo Instituto Superior de
Estudos Brasileiros — ISEB, a partir dos anos 1940, sobre o desenvolvimento do

Brasil.
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No ISEB foi construido um conceito de desenvolvimento que
apoiava-se nas idéias de Marx, mas também de Schumpter, Prebisch, Celso
Furtado. Basicamente, para os intelectuais do desenvolvimentismo este “(...) € um
processo de acumulacdo de capital; e de incorporacdo do progresso técnico
através do qual os padrdes de vida da populacdo aumentam de forma sustentada”
(BRESSER-PEREIRA, 1982, p. 5).

Um processo através do qual o Brasil realizaria a sua revolugéo
capitalista, idéia emprestada do materialismo histérico, embora destacasse a
importancia dos aspectos culturais e ideoldgicos. “Esse processo — da revolucao
capitalista — teria comecado em 1930, pois do descobrimento até 1821, o Brasil foi
um pais colonial, e desse periodo até 1930, semi-colonial” (BRESSER-PEREIRA,
1982, p. 3).

Mantega (1984, p. 57) relata que a abordagem aceita pelos
intelectuais mais influentes do ISEB concebe o processo histérico como uma
sucessdo de fases progressivas e etapas mais avancadas. Para eles, o Brasil
estaria “(...) em vias de se libertar de um periodo historico onde os interesses da
nacdo eram submetidos aos caprichos das metropoles, resultando na obstrucéo
do chamado desenvolvimento” (MANTEGA, 1984, p. 59). Nesse contexto, 0s
intelectuais do ISEB criticam a cultura brasileira marcada por caracteristicas
“semicoloniais”, pelo “complexo de inferioridade colonial’. Dessa critica surgird um
projeto nacional dirigido para a industrializacdo e a independéncia politica, “(...)
opondo a elite modernizante a oligarquia agrario-mercantil interessada em manter
0 status quo colonial” (BRESSER-PEREIRA, 1982, p. 18). Nesse sentido, é
possivel compreender como o0s estudantes concebem o0s portugueses como
expressao e parte da velha oligarquia agrario-mercantil, portanto, de um passado

a ser superado.

d) independéncia como conseqiéncia do descobrimento do Brasil
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Quadro 14: descobrimento do Brasil provocou a Independéncia
Categoria Idéias gerais associadas Diagramas

Descobrimento do Descobrimento do Brasil provocou a Independéncia 2, 32, 73
Brasil provocou a
Independéncia

Os trés diagramas aqui considerados destacam-se por constituirem
excecao no conjunto daqueles que priorizam o tema “descobrimento do Brasil™
nestes os estudantes relacionam os eventos “descobrimento” e “independéncia do

Brasil”.

O diagrama 2 tem como foco 0s responsaveis pela exploracao,
escravidao, extincdo do indio: os portugueses sado 0s primeiros a vir aqui. Entre
eles estd Pedro Alvares Cabral, responsavel [pelo] “terra a vista”; [houve]
exploracdo [de] pau-brasil [e] indio, injusticado, escraviddo, prisdo, extincao.
Depois, o rei de Portugal, D. Pedro, provavelmente confundido com D. Manuel ou
D. Joao VI, que comercializa com as indias e é pai de D. Pedro | [que] declarou [a]

independéncia do Brasil.

O diagrama 32 tem dois eixos: Descobrimento do Brasil foi feito por
Pedro Alvares Cabral. E, provocou [0] Grito da Independéncia nas margens do
Ipiranga com armas e conflitos; com guerras com Portugueses. Exemplo:
Independéncia. No tracado horizontal, reafirma-se a proposicdo: Pedro Alvares
Cabral deu o Grito da Independéncia.

No diagrama 73, intitulado “Desenvolvimento e independéncia’, o
foco esta na idéia de Independéncia também gera exploragdo que se apoia na
escraviddo [e] traz a oprescao; e, junto com a politica e também divisdo social,
separa pobres e ricos. Mas, por outro lado, da autonomia para o desenvolvimento
com liberdade para a comercializagdo que gera enriguecimento; trazendo a

colonizacao, incluindo a catequizacéo, incluindo educacéao.
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Figura 6: Diagrama 32
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Nesses diagramas evidencia-se uma dificuldade de localizag&o
temporal e confusdo relativa aos dados fatuais que compdem a narrativa e,
curiosamente, quanto aos personagens nomeados “Pedro”, muito embora o0s
estudantes atribuam sentido ao aprendido, apresentando os eventos constituidos
como marcos da historia nacional que condicionam o tempo presente. O
“descobrimento” é apresentado como o evento que da origem a nacdo e, na
narrativa, um evento tdo fundamental como o “descobrimento” é a

“independéncia”.

Porém, seguindo a légica da narrativa — geralmente organizada
com protagonista, uma voz narrativa, mas, sobretudo, a partir de uma nogéao de
temporalidade explicitada pela demarcacédo do comeco, do meio e da chegada da
histéria ao tempo, o0 que permite uma conexdo entre diferentes eventos que
constituem o enredo, a trama — a “independéncia” ganha um segundo significado,
este mais geral e inclusivo: apesar do evento, o Brasil ndo é ainda, e de fato, um
pais independente, e os efeitos da colonizacdo portuguesa ainda manifestam-se
negativamente sobre a nacdo brasileira. Pois, a escraviddo, a opresséo, a
separacdo entre ricos e pobres, além de outras constatacdes, estabelecem uma
continuidade no tempo: se antes o Brasil era dependente de Portugal, nos dias
atuais continua submisso a um sistema capitalista globalizado. A nacdo nao
conquistou, ainda e de fato, a sua independéncia. E possivel inferir nos diagramas
gue isso pressupde o fim da opressdo e da separacdo entre ricos e pobres, por
exemplo. Essa perspectiva fica mais claramente explicitada no conjunto de 20

diagramas cujo tema € “Independéncia do Brasil” que ndo sdo aqui analisados.

Essas concepcdes manifestas nos diagramas lembram aquelas
constatadas por Moura (2004, p. 11) em estudos de narrativas de universitarios
brasileiros sobre a histéria do Brasil comparadas as narrativas de estudantes
americanos sobre a histéria nacional obtidas por Wertsch ao estudar como
universitarios narram a origem do seu pais: enquanto entre os americanos — 23
em 24 casos — referiram “a busca da liberdade”, entre os brasileiros o tema central
foi “inconformismo com a exploracdo indevida de nosso pais, iniciada pelos

portugueses”. Se estudantes americanos identificam-se com o0s europeus

140



colonizadores, sdo nacionalistas e sentem-se “agentes”, os brasileiros identificam
0s europeus e nacdes de grande poder econémico como exploradores, ndo sao
nacionalistas, percebem-se excluidos do processo histérico pela exploracédo
continua desde o “descobrimento” e desconfiam do proprio poder de contribuir
para uma mudanca estrutural, pois imaginam a impossibilidade de envolver a

coletividade.

Ainda, no conteudo desse conjunto de diagramas, fica explicitado
gue os estudantes apresentam um condensado orientado por uma busca do
sentido da historia do Brasil. Essa retrospectiva inclui uma “preocupacdo com a
identidade, com a origem e o destino, uma interrogacao sobre o “ser brasileiro” e
sobre “tornar-se brasileiro” (REIS, 1997, p. 148). Em termos gerais e ressalvadas
as caracteristicas da estrutura de conhecimento dos estudantes, é possivel afirmar
que eles “analisam, interpretam e propdem sobre o passado, o presente e o futuro
do Brasil” (REIS, 1997, p. 149) como o fazem os grandes “intérpretes do Brasil”.
Porém, atribuem significado e sentido a partir da sua situagéo presente de alunos
do Ensino Médio, o que inclui uma determinada estrutura de conhecimentos e

correspondentes caracteristicas da analise produzida.
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2 - Definicao do conceito: conhecimentos de alunos do primeiro e do terceiro
ano do Ensino Médio acerca do tema descobrimento do Brasil

E possivel que as criancas aprendam uma Histéria
genuina com algum grau de elaboragéo, contanto
gue as tarefas, os topicos e 0s contextos em que
sdo apresentados tenham significado para elas.
(Isabel Barca)

Ja foi aqui afirmado que ao estudar o conhecimento prévio dos
estudantes, de modo geral, as pesquisas privilegiam uma sondagem inicial e apés,
o desenvolvimento de atividades com base na teoria da aprendizagem significativa
para depois analisar nova amostragem dos mesmos participantes. Quando 0s

estudos exploram mapas conceituais privilegiam o exame individual dos mapas.

Esse estudo, diferentemente, pretende apenas uma caracterizagao
geral de conhecimentos prévios que os estudantes carregam consigo quando
ingressam no Ensino Médio. Além disso, a coleta de informacdes foi realizada com
base num diagrama aos moldes de mapa conceitual com participantes ndo
iniciados na técnica de elaboracdo do mapa conceitual. Ndo pretendeu-se uma
intervencdo com vistas a modificacdo de idéias constatadas. Mas, propds-se a
coleta de informacgfes também entre alunos do terceiro ano do Ensino Médio para

observar-se os efeitos do processo de ensino e aprendizagem.

Nesta secdo considera-se os diagramas elaborados por participantes
do terceiro ano e estabelece-se uma comparacdo entre esses diagramas e
aqueles gerados nas turmas do primeiro ano. Pretende-se observar conteldos
substantivos comuns, possiveis mudancas, convergéncias e diferencas entre as

idéias manifestas nos dois conjuntos de diagramas.

A leitura interpretativa dos diagramas elaborados por alunos
concluintes do Ensino Médio gerou um indicativo basico: esses apresentam idéias
gerais incorporadoras assemelhadas aquelas do primeiro ano, apenas com maior
diferenciacdo conceitual, como pretende-se aqui demonstrar. Assim, sdo aqui
apresentados segundo as mesmas categorias surgidas do estudo dos diagramas

do primeiro ano.
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Observou-se nos dois grupos uma idéia geral incorporadora, que
permite a atribuicdo de significado para a aprendizagem do tema no contexto da
disciplina de Historia. Tal idéia pode ser exemplificada pelo diagrama 40, do

primeiro ano.

1) Histéria importante para estudo, gera o surgimento da sociedade;
2) Historia importante para o estudo, aprimorando a geografia com estudo das terras,
descobrindo a biodiversidade de varios povos;
3) Histéria surge o descobrimento do Brasil aonde ha cultura de varios povos;
Histdria surge o descobrimento da Pindorama [que] gerou exploracao;
4) Histéria importante para estudo, [do que] gerou [0] descobrimento.
Os participantes procuram estabelecer o contexto de origem do
Brasil, a que chamam *“descobrimento”, para explicar a situacdo em que se
encontram os brasileiros no momento presente. Nesse raciocinio é possivel,

também, inferir idéias acerca das possibilidades futuras para a nacéo.

“O que o Brasil foi, esta sendo e o que se tornard?” é a questao
fundamental que Reis (1997, p. 5) procura responder ao estudar o pensamento de
grandes intérpretes do Brasil. Pode-se afirmar que a mesma pergunta mobiliza os
alunos participantes desta pesquisa (embora, como ja foi afirmado, sua resposta é
qualitativamente muito diferente daquelas elaboradas pelos intelectuais estudados
por Reis.

Considerando que esta terra ja tinha nome e, portanto, historia,
modificada pela experiéncia de dominacdo e exploracdo sofridas com a chegada
dos portugueses, é importante conhecer a origem da nac¢éo brasileira, a natureza

e a cultura dos povos que estdo na sua base.

O conhecimento das origens permite explicar o presente, uma vez
gue redunda no surgimento da sociedade [nacional], marcada pela exploracdo. Os
estudantes atualizam o discurso sobre o “descobrimento” referindo questbes
colocadas para a sociedade brasileira no presente e, a0 mesmo tempo,
possibilidades para o futuro — por exemplo, biodiversidade de varios povos, cultura
de varios povos — numa linguagem que indica, por um lado, a limitacdo de clareza
conceitual e, por outro, aprendizagens demandadas em vista da construcéo

autonomia do estudante. Apesar da dificuldade na diferenciacdo de alguns
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conceitos, os alunos atribuem significado e suas narrativas contém indicativos de

projetos para a sociedade nacional.

Um exemplo de diagrama elaborado por alunos do terceiro ano, o de

namero 18, expressa claramente que o “descobrimento” € concebido como um
evento que marca a origem do Brasil. Pela sua indicacdo, a nacdo brasileira
assenta-se em dois pilares originais: numa visdo de mundo oriunda de Portugal e
expressa na religido, no territdrio e nos costumes indigenas. Mas, 0 que explica a
invasao do territério indigena pelos portugueses que esta na origem do Brasil?
Segundo o diagrama 18, a sua inclusédo na rota do comércio mundial.
o Brasil tém origem na busca [expansdo da] religido predominante [dos]
portugueses; o Brasil tém origem das terras pertencentes [e dos] costumes
indigenas. Brasil entrou na rota [do] comércio [0 que] gerou invasdes nas terras.
[Exemplo] descobrimento (18).

Esse é o foco a partir do qual os estudantes consideram o tema: o
interesse econdmico portugués que orienta o “descobrimento do Brasil” efetiva-se
a partir da invaséo do territério dos indigenas e legitima-se por meio da religido.

Assim, nesse conjunto, o “descobrimento” vem associado a idéia de conquista

amparada em dois conceitos basicos: dominacgéo e exploracdo

Submetida a esse foco estd a idéia de que na base da nacado
brasileira estdo, também, a terra e os costumes indigenas. Mas, de modo geral,
nos diagramas permanecera esta contradicdo: ha certa preocupacdo em associar
a trajetéria dos personagens herdicos uma narrativa que aponte experiéncias que
tém escapado ao ensino do tema. Assim, ao lado da predominancia de narrativas
tendo Cabral como protagonista, observa-se, por exemplo, uma preocupacgao
manifesta por meio do julgamento pessoal dos estudantes, em indicar outros
sujeitos do processo, como os indigenas. Porém, faltam-lhes subsidios para tanto.
Aparentemente 0 ensino de Historia ainda ndo conseguiu estabelecer uma efetiva
critica a antigas constru¢des historiograficas no ambito da pratica escolar e
continua reproduzindo a idéia de “descobrimento do Brasil” sem ancora-la

completamente nas demandas e reflexdes do tempo presente. Ndo esta dada para
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0 estudante a possibilidade de uma “outra leitura”, muito embora interesse-se por

iSsO.

Observa-se nos diagramas do terceiro ano uma tendéncia a enfatizar
0 aspecto econdmico do processo. E ampliado o nimero de afirmacdes relativas a
busca de riquezas e as praticas dos descobridores que garantiram essa conquista.
Observa-se, também, uma tendéncia mais acentuada que nos diagramas do

primeiro ano, a manifestagéo de julgamento pessoal sobre os fatos narrados.

2.1 - Quadro descritivo do achado de Cabral

(...) ndo ha histéria, ha apenas etnografia.
Varnhagen (sobre o interesse da Histéria pelos
povos indigenas)

O numero de diagramas (12) deste conjunto é maior que 0 seu
correspondente do primeiro ano (9). Considerando que caracteriza-se como um
mosaico de imagens justapostas para a descricdo da chegada de Cabral e dos
seus efeitos posteriores, era nossa expectativa que sua presenca se reduzisse
entre 0s concluintes do Ensino Médio. Mas observa-se uma tendéncia a
consolidacao de idéias substantivas ja observadas nos diagramas do primeiro ano,
como por exemplo: Cabral € o protagonista do evento, 0s nativos integram o
ambiente natural edenizado ao qual estdo submetidos, a narrativa € organizada a
partir do olhar portugués. Os diagramas elaborados por participantes do terceiro

ano do Ensino Médio e destacados nesse grupo sao:

Quadro 15: Quadro descritivo do achado de Cabral

Categoria idéias gerais associadas diagramas
Quadro Portugueses descobrem os indios 15; 37; 60; 64
Descritivo Cabral descobre a terra 29
do achado de Cabral Cabral iniciou a colonizacéo 55

Cabral peca principal do desenvolvimento 34

Exploracao do indio para extracdo de riqgueza 50; 56; 19; 20; 28

Embora o “descobrimento do Brasil” refira-se ao desembarque de

Cabral, o foco da narrativa no conjunto de amostras do primeiro ano esta nos
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efeitos da chegada de Cabral ao litoral da nova terra. Nessa perspectiva sao
descritos os feitos de Cabral, o grande protagonista do evento e as consequéncias
da sua descoberta. Esses efeitos, em geral, limitam-se ao tempo imediato ao

evento “descobrimento”.

Os diagramas elaborados no terceiro ano também revelam o olhar
retrospectivo do estudante que atribui sentido ao aportamento da esquadra de
Cabral como “descobrimento”, marco que da origem a nacéo e a colonizagdo, num
processo que alcanca os dias atuais. E possivel afirmar que a concepc¢io acerca
do evento “descobrimento do Brasil” permanece idéntica a do primeiro ano,
apenas situada nhum movimento mais amplo, enriquecida e fortalecida por novas
informacdes — algumas bastante equivocadas no ponto de vista da historiografia —
dotada de um “sentido”, indicando aprendizagem do tipo subordinada. Os efeitos
da descoberta séo situados num contexto mais amplo por meio da narrativa dos
fatos amparada em palavras que indicam praticas contemporaneas:

Navegacao trazia ouro, riqueza [para] acumulo de capital (15); faziam troca por
causa da ganancia dos bancos; indios viviam na mata que foi destruida (60);
portugueses usam caravelas p/ o comeércio gerando desenvolvimento (64);

transporte de cavalo para carro (34); Portugueses comecaram exportacdes pelo
mar desenvolvendo matérias-primas (19).

Nos rotulos utilizados, o aspecto econdmico predomina entre
aqueles utilizados para generalizacbes que permitem compreender o passado a
partir de semelhancas com o presente. Pereira (2003, p. 250) j& havia constatado
entre estudantes portugueses a classificacdo da ambicdo “como uma
caracteristica atemporal do ser humano”. Aparentemente € a ambicdo e o desejo
de lucro que estdo na base do desenvolvimento construido a partir do
“descobrimento”.

Outras novas informagfes também sdo incorporadas, mas nao
produzem mudancas profundas na estrutura de conhecimentos ja estabelecida.

Antes servem a consolidacéo da idéia inicial acerca do descobrimento:

Pedro A Cabral iniciou a colonizacao junto dos espanhdis explorando os indios
[que] se tornaram escravos (55); Descobrimento do Brasil levou ao

146



desenvolvimento até a libertacio dos escravos, lei Aurea (34); D. Pedro |

escravizou Indios (29).

Nesse conjunto destacam-se as idéias sobre: a viagem e o

desembarque, protagonismo de Cabral, os indigenas e a natureza, os efeitos da

acao dos descobridores.

Quadro 16: Quadro descritivo do achado de Cabral — comparativo entre o0 1° e 3°

ano

A viagem e a chegada

Protagonista genérico/coletivo

8 portugueses vierdo nas navegacoes

8 Portugal tinha muitas navegacdes

20 Descoberta foi o descubridor Portugal
religido catolicismo ensinada por Padres

A viagem e a chegada

Protagonista genérico/coletivo

60 Portugueses vinham em navios
chamavam-se caravelas

37 caravelas com os Portuguéses pelo mar
29 Descobrimento do Brasil usou as
caravelas em varias navegacdes
decobrindo Terra Vera Cruz

15 Portugueses grandes na navegacgao

56 Portugueses Descobrimento Cabral

37 caravelas com os Portuguéses pelo mar
29 Descobrimento do Brasil usou as
caravelas em varias navegacdes
descobrindo Terra Vera Cruz

20 Portugal vieram navios pelo mar pela
ambicéo

protagonista Cabral

59 Rei ajuda Cabral

8 Pedro A Cabral saiu de Portugal veio para
o/chegou ao Brasil

8 Pedro A Cabral saiu de Portugal terra
origem portugueses

41 Brasil foi descoberto por Pedro que era
Portugueses

43 Brasil foi descoberto por Pedro em 1500
43 Brasil foi descoberto pelo navegador
Pedro Alvares Cabral

42 Pedro Alvares Cabral que encontrou
floresta e comecgou a explorar e que trouxe
riqueza para 0s portugueses

59 A procura de um lugar melhor para
Portugal mandou Cabral descobre Brasil

8 Pedro A Cabral chegou ao Brasil onde
tinham indios tinham suas terras Exemplo:
aldeias

42 Descobrimento do Brasil foi Pedro
Alvares Cabral que encontrou indios que
foram os los. Habitantes

protagonista Cabral

29 Descobrimento do Brasil por Pedro
Alvares Cabral que é Portugues

19 Pedro Alvares Cabral longa navegacao
chegaram Ilhas ocasionou no
Descobrimento do Brasil

28 Descobrimento do Brasil foi P. Alves veio
de Portugal com embarcacéo
desenbarcando Brasil

56 Exploracéo de Cabral sudito Rei Dom
Pedro | Portugal Pero Vaz de Caminha
Escreveu la. carta Escrita a Portugal

56 Cabral chegou caravela ao Brasil

29 Pedro Alvares Cabral organizou
Caravelas

34 Pedro Alves Cabral que veio na caravela
Pinta Nina e Trés Marias

50 Cabral veio com caravelas havia
tripulantes

50 Descobrimento ocorreu por Cabral queria
riqguezas para Portugal que € uma poténcia
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8 Pedro A Cabral chegou ao Brasil e tinha
Pau Brasil Exemplo: eram feitas casas com
essa madeira

Objetivos

8 Portugal tinha muitas navegacdes
buscando catequisacdo. Exemplo: Anchieta
59 A procura de um lugar melhor para
Portugal mandou Cabral descobre Brasil

Sobre os habitantes originais

43 Brasil no comeco tinha indios e aldeias
bem cuidadas

43 Brasil no comeco tinha indios e florestas
abundantes

8 Indios usavam Pau Brasil Exemplo: eram
feitas casas com essa madeira

41 Brasil cheio indios viviam barco perto
aldeias no Brasil

8 Pedro A Cabral chegou ao Brasil onde
tinham indios tinham suas terras Exemplo:
aldeias

42 Descobrimento do Brasil foi Pedro
Alvares Cabral que encontrou indios que
foram os los. Habitantes

66 Portugueses = caca e pesca = Os indios
66 Os indios tinham costumes, dancas, rios,
navegacdao, ouro, joias, anéis, brilhantes,
diamantes, pedras preciosas

55 Pedro A. Cabral iniciou a colonizagéo
junto dos Portugueses povoando o Brasil
34 descobrimento do Brasil foi feito Pedro
Alves Cabral que encontrou Indios os
primeiros habitantes

34 Pedro Alves Cabral peca principal do
desenvolvimento

28 P. Alves levou Igreja para os indios
Padre Anchieta

64 Cabral era sortudo

Objetivos

60 Descobrimento onde Portugueses faziam
trocas por causa da ganancia dos Bancos
20 Portugal vieram navios pelo mar pela
ambicao

20 descoberta acharam Terras muito pau-
brasil e ouro gerou riquesas

50 Descobrimento ocorreu por Cabral queria
riqguezas para Portugal que € uma poténcia
55 Pedro A. Cabral iniciou a colonizacao
junto dos Portugueses povoando o Brasil

55 Pedro A. Cabral através de caravelas
transportavam ouro e também pau-brasil
levando nossas riquezas

37 Exploracdo com as caravelas vieram
navegando descobrimento

15 Portugueses grandes na navegacgao
trazia ouro riqgueza acumulo de capital

29 Caravelas descobriu o pau Brasil

Sobre os habitantes originais

15 Portugueses descobriram indios
influenciados catolicismo catequisacéo
escravidao precisava de méo-de-obra

15 indios vivia mata medicina remédio

15 navegacao = Brasil = indios

60 Descobrimento encontrou indios viviam
na mata que foi destruida

60 indios na terra onde tinha Pau-Brasil vira
deserto

64 Brasil indios tinham ouro sofreram
escravidao

64 indios tinham terra com Pau-Brasil e
liberdade

29 Pedro Alvares Cabral e D. Pedro |
escravizou Indios

34 descobrimento do Brasil foi feito Pedro
Alves Cabral que encontrou Indios os
primeiros habitantes

20 Terras povos indios ndo eram civilizados
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59 Indios maltratos Portugal

59 indios foram obrigados ao
desmatamento pois precisavam
sobrevivéncia

41 indios eram os escravos trabalhadores
servos

7 descoberta do Brasil viu indios no mato
para escravizagéo

59 indios habitat floresta madeira p/ barco
p/poderem navegar no mar

65 indios eram escravos viviam de cacga e
pesca e pau brasil faziam fogo para comida
65 indios ndo eram brancos que fizeram
navegacgodes e garimpo de ouro

69 trabalho indigena apenas para produzir
alimentacéo, para poder plantar para comer
69 alimentacao para poder colher e produzir
os alimentos mandioca

69 ndo tem alimentacdo sem os indios

69 trabalho indigena nao explora os indios
caca para se alimentar sua aldeia para
sobreviver

Efeitos

42 Pedro Alvares Cabral que encontrou
floresta e comecou a explorar e que trouxe
riqueza para 0s portugueses

66 Pau Brasil foi usados pelos portugueses
para comércio de tintas para tingir calcado
couros

66 tingir roupas artesanato

65 brancos fizeram imigragéo e roubos

7 Vinda dos Portugueses ao Brasil na
descoberta do Brasil houve troca de objetos
por trabalho

7 la. missa e medo e doencgas e mortes

7 Vinda dos Portugueses ao Brasil faz 1a.
missa para cultura diferente sem divisdo
social

59 Portugal mandava no povo, Rei é
altoridade, desigualdade, falta de opcao,
dominio

28 Descobrimento do Brasil avia indios era
deles riquezas naturais foram levadas
Portugal

28 indios era deles exploracéo do ouro
doado Igreja

28 Portugal catequiza Igreja

28 P. Alves levou Igreja para os indios
Padre Anchieta

55 colonizacao junto dos Espanhois
explorando os indios se tornaram escravos
19 navegacao econtraram Indios Acharam
Ouro em conseqliéncia as riquezas

50 Brasil encontrou indios que foram
escravizados pela Representantes do Rei
vinheram para Brasil

56 Exploracdo dos Portugueses sobre indios
Estavam todos nus

56 Indios explorados Escravos

37 Exploragéo trocaram espelhos com os
indios pelas aves

37 Espelhos e plantas

Efeitos

64 Brasil Portugueses usam caravelas p/o
comeércio gerando Desenvolvimento

50 riquezas que transportava caravelas

34 Descobrimento do Brasil levou ao
desenvolvimento feito pelos Portugueses
transporte de cavalo para carro

34 desenvolvimento até a libertacdo dos
escravos lei Aurea 13 de maio de 1 princesa
Isabel

55 Portugueses e Espanhois; ouro e prata
19 Pedro Alvares Cabral foi Portugueses
comecaram exportacoes pelo mar
desenvolvendo matérias-primas

19 Portugueses usaram Escravos medo
sofrimento

28 riquezas naturais foi exploracao

50 Descobrimento do Brasil onde encontrou
especiarias era usado para conservasao do
alimento

56 Portugueses sobre Escravos
conseguiram Extracao de riquezas
roubaram Ouro e Pau-Brasil

55 caravelas transportavam prata em troca
de quinquilharias e culturas (Religiosidade)
55 Pedro A. Cabral através de caravelas
transportavam ouro e também pau-brasil
levando nossas riquezas

15 Portugueses grandes na navegacao
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| trazia ouro riqueza actimulo de capital

a) aviagem e o desembargue

Comparando-se diagramas do primeiro e terceiro ano verifica-se
gue o quadro descritivo do desembarque dos portugueses indica modificacdes das
idéias constatadas no primeiro ano com caracteristicas de aprendizagem
subordinada, ou seja, novos conceitos sdo associados aqueles ja apresentados
pelos ingressantes permitindo uma diferenciacdo progressiva, porém os conceitos

incorporadores ndo sdo alterados.

Os dois conjuntos tratam das razfes e condi¢cdes em que Cabral
inicia viagem, do que ele encontra no desembarque (indios, natureza e riquezas
naturais como madeira e metais) e das providéncias imediatas. A classificacdo de
exemplares de proposi¢cdes permite uma diferenciacdo da idéia de “descoberta”
guanto aos objetivos da viagem de Cabral e os seus efeitos e ao olhar que os

estudantes dirigem para os indigenas.

Uma primeira distingdo refere-se ao aumento do volume de
registros para os dois itens no terceiro ano. No item “objetivos”, 0s ingressantes
destacam a busca de um lugar melhor e a catequizacdo enquanto as afirmacdes
do terceiro ano referem-se a busca de riquezas, ganancia, ambicéo, exploracdo e

acumulo de capital.

Neste grupo, fica claramente evidenciada a atribuicdo de um
sentido para o evento narrado como marco original da nacdo, que privilegia
aspectos econdmicos e uma discordancia, insatisfacdo ou denuncia quanto a acao
dos descobridores no processo descrito, embora o interesse econdmico e busca

do lucro sejam percebidos como determinante do desenvolvimento posterior.

Quanto aos “efeitos”, comparando-se os termos usados pelos dois
grupos, observa-se que no primeiro ano descreve-se aqueles mais imediatos a
chegada dos portugueses: descobriu floresta, pau-brasil, trocaram objetos com os
nativos, primeira missa, permeados pela denuncia de exploracéo, roubos, doencas

e mortes. No terceiro ano, 0 comércio, a exportacdo, a exploracdo, a escravidao
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geraram desenvolvimento de matéria-prima, riqueza e acumulo de capital,

alargam-se os efeitos tanto do ponto de vista espacial — (55) Portugueses e

Espanhois; ouro e prata — quanto no tempo — desenvolvimento até a libertacdo

dos escravos lei Aurea 13 de maio de 1 princesa Isabel; cavalo para carro (34) —

gerando desenvolvimento.

b) protagonismo de Cabral

Quadro 17: Idéias sobre o protagonismo de Cabral — comparativo entre o0 1° e 3°

ano

1° ano

3% ano

Protagonista genérico/coletivo

8 portugueses vierdo nas navegagdes

8 Portugal tinha muitas navegacoes

20 Descoberta foi o descubridor Portugal
religido catolicismo ensinada por Padres

protagonista Cabral

59 Rei ajuda Cabral

8 Pedro A Cabral saiu de Portugal veio para
o/chegou ao Brasil

8 Pedro A Cabral saiu de Portugal terra
origem portugueses

41 Brasil foi descoberto por Pedro que era
Portugueses

43 Brasil foi descoberto por Pedro em 1500
43 Brasil foi descoberto pelo navegador
Pedro Alvares Cabral

42 Pedro Alvares Cabral que encontrou
floresta e comecou a explorar e que trouxe
riqueza para os portugueses

59 A procura de um lugar melhor para
Portugal mandou Cabral descobre Brasil

8 Pedro A Cabral chegou ao Brasil onde

Protagonista genérico/coletivo

60 Portugueses vinham em navios
chamavam-se caravelas

37 caravelas com os Portuguéses pelo mar
29 Descobrimento do Brasil usou as
caravelas em varias navegacoes
decobrindo Terra Vera Cruz

15 Portugueses grandes na navegacgao

56 Portugueses Descobrimento Cabral

37 caravelas com os Portuguéses pelo mar
29 Descobrimento do Brasil usou as
caravelas em vérias navegacdes
descobrindo Terra Vera Cruz

20 Portugal vieram navios pelo mar pela
ambicéo

protagonista Cabral

29 Descobrimento do Brasil por Pedro
Alvares Cabral que é Portugues

19 Pedro Alvares Cabral longa navegacao
chegaram llhas ocasionou no
Descobrimento do Brasil

28 Descobrimento do Brasil foi P. Alves veio
de Portugal com embarcacéo
desenbarcando Brasil

56 Exploracéo de Cabral sudito Rei Dom
Pedro | Portugal Pero Vaz de Caminha
Escreveu la. carta Escrita a Portugal

56 Cabral chegou caravela ao Brasil

29 Pedro Alvares Cabral organizou
Caravelas

34 Pedro Alves Cabral que veio na caravela
Pinta Nina e Trés Marias

50 Cabral veio com caravelas havia
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tinham indios tinham suas Terras Exemplo: |tripulantes

aldeias 50 Descobrimento ocorreu por Cabral
42 Descobrimento do Brasil foi Pedro queria riquezas para Portugal que é uma
Alvares Cabral que encontrou indios que poténcia

foram os los. Habitantes 55 Pedro A. Cabral iniciou a colonizagéo

8 Pedro A Cabral chegou ao Brasil e tinha | junto dos Portugueses povoando o Brasil
Pau Brasil Exemplo: eram feitas casas com | 34 descobrimento do Brasil foi feito Pedro
essa madeira Alves Cabral que encontrou Indios os
primeiros habitantes

34 Pedro Alves Cabral peca principal do
desenvolvimento

28 P. Alves levou Igreja para os indios
Padre Anchieta

64 Cabral era sortudo

Visualmente é possivel constatar que nos dois conjuntos de
diagramas séo destacados os feitos de Cabral, o protagonista, o sujeito que age,
gue opera. A agdo de Cabral é mais destacada que a do sujeito coletivo, embora
do primeiro ao terceiro ano dupliquem as referéncias ao coletivo “portugueses”. O
rétulo “Cabral’” permanece em quantidade maior e ampliam-se as informacgdes
sobre o0 evento que protagoniza. As idéias nucleares do primeiro ano

permanecem. Cabral é o sujeito da acéo.

Os estudantes parecem apenas constatar o evento da chegada.
Aparentemente ndo manifestam-se julgamentos. Mas, aqui e ali, entrevé-se tanto
a idéia de que veio buscar um lugar melhor (59) quanto que iniciou a exploracao
da floresta em vista da riqueza para os portugueses (42). No terceiro ano explica-
se que Descobrimento ocorreu por Cabral queria riquezas para Portugal (50), e
justifica-se a contradicdo: ele era a peca principal do desenvolvimento feito pelos
portugueses (34).

Essas praticas dizem respeito ao econémico, e a constatacdo do
diagrama 34 pode ser entendida como o0 preco a ser pago pelo desenvolvimento.
A acdo de Cabral é atribuido um “sentido”: os seus feitos que levaram ao estado

de desenvolvimento atual no Brasil estdo na origem do pais.

Quando referem-se a Cabral, os diagramas estdo indicando uma
nogéo de individuo como “valor”, ou portador de valores, unico, diferente e acima

dos demais. A referéncia a acdo de Cabral guarda caracteristicas de uma
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narrativa mitica, tal como o descrito por Joseph Campbell, em “O poder do mito”
(1990). Para Murad (2005, p. 1),

(...) o mito do her6i se configura dentro de uma rotina basica: O
her6i vive num mundo comum e estavel. Num momento, recebe um
chamado para trilhar outro mundo, hostil e estranho, muitas vezes
anormal. Toda narrativa consiste nessa jornada ao extraordinario,
na qual o herdi terd que enfrentar desafios, num embate de vida e
morte, morrer e ressuscitar, retornando ao mundo especial,
trazendo algo novo, como que um prémio. Esta dinAmica se faz
notar em toda e qualquer narrativa existente. Alguém (o Herdi)
sempre quer alguma coisa e se aventura por consegui-la, pelas
sucessivas rupturas e deslocamentos.

Nos diagramas, Cabral empreende uma aventura, uma viagem que
resulta no “descobrimento do Brasil’, provocando avalanches de mudancas e
gerando riquezas para Portugal e o desenvolvimento para o Brasil. Ele € a

personificacdo de um processo na narrativa, um simbolo, uma narrativa ultracurta.

Cabral é protagonista apesar de ser confundido como sudito de
Pedro I, ou com Pedro Il e Pero Vaz de Caminha, ou nomeado P. Alves (28); e a
ele sao atribuidos feitos que, inclusive, ultrapassam a sua existéncia no tempo e
no espaco, como quando o “descobrimento” é associado ao evento da
proclamacéo da Independéncia do Brasil. Pode-se atribuir essas “confusbes”, por
exemplo, a um provavel descaso dos estudantes ao realizar a tarefa solicitada.
Mas, os varios ajustes nos termos utilizados nos diagramas indicam que o0s
participantes demonstraram interesse na atividade para além do esperado pela
pesquisadora que testemunhou o seu cuidado e as disputas entre colegas para
decisdo de quais idéias deviam prevalecer no diagrama. Ainda, esses diagramas
foram recolhidos em escolas e turmas diferentes. Para além de possivel descaso,
as narrativas dos participantes indicam detalhes que obrigam a pensar que

“descaso” ndo constitui resposta suficiente para a questao.

Por exemplo, é possivel destacar no terceiro ano: Cabral [era]
sudito de D. Pedro | (29; 56); iniciou a colonizacdo junto dos portugueses e

espanhdis (55); transportava ouro, prata e também pau-brasil levando nossas
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riquezas (55); peca principal do desenvolvimento feito pelos portugueses (34); era
sortudo (64).

No diagrama 32?8, ja citado, destaca-se entre os feitos de Cabral:
Descobrimento do Brasil foi feito por Pedro Alvares Cabral que levou o
pergaminho para Portugal, deu o grito da independéncia; Descobrimento do Brasil
provocou o grito da Independéncia nas margens do Ipiranga com guerras com
Portugueses. Talvez aqui ocorra algo aproximado ao indicado por Ausubel (2003,

p. 121), ao elencar as causas do esquecimento:

Sob uma forte motivacdo, um individuo pode ‘lembrar-se’ que
outra pessoa, anteriormente proxima dele, mas nao alienada, é
culpada de determinados actos desonrosos, indignos ou
abominaveis. Estas malevoléncias sdo emprestadas de livros,
jornais, revistas, filmes, televisdo, etc., e sdo, simplesmente,
inseridas no armazém de memoérias dessa pessoa. De forma a
instalar todas as insercdes, pode alargar-se a escala temporal,
mediante 0s passos apropriados, e é possivel que varios casos
reais que ocorreram em diferentes alturas da vida nefasta da
pessoa, sejam ‘lembrados’ como se tivessem ocorrido simultanea
ou sucessivamente”. (destaque nosso)

Aparentemente, na auséncia de conteddos historicos em
conformidade com debates mais recentes da historiografia na estrutura cognitiva
dos estudantes, prevalece aqui um tipo de narrativa caracterizada como préprio da
histéria. evenementielle, descritiva, associada as origens do discurso
historiografico como disciplina, no século XIX (BURKE, 1992, p. 327). Aproxima-se
da narrativa “mitica”, um modo de organizar e expressar um conhecimento tido
como verdadeiro, mas que escapa ao raciocinio historico. O mito aponta a origem
acontecida num passado distante e quase sempre impreciso, e pode abarcar
diferentes acontecimentos, temporalidades, lugares, etc. Recorda o evento
“descobrimento” e seu personagem principal como constatacdo das origens da
nacao, portanto, fundamento sobre o qual se estabelece o tempo presente e futuro

como continuo e devedor das a¢des de Cabral.

% Diagrama 32 pertence ao conjunto “Independéncia” ndo analisado nessa pesquisa.
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c) idéias sobre os indigenas e a natureza

Quadro 18: idéias sobre os indigenas e a natureza — comparativo entre o 1° e 3°

ano

1° ano

3° ano

Sobre os habitantes originais

43 Brasil no comeco tinha indios e aldeias
bem cuidadas

43 Brasil no comeco tinha indios e florestas
abundantes

8 Indios usavam Pau Brasil Exemplo: eram
feitas casas com essa madeira

41 Brasil cheio indios viviam barco perto
aldeias no Brasil

8 Pedro A Cabral chegou ao Brasil onde
tinham indios tinham suas terras Exemplo:
aldeias

42 Descobrimento do Brasil foi Pedro
Alvares Cabral que encontrou indios que
foram os los. Habitantes

66 Portugueses = caca e pesca = Os indios
66 Os indios tinham costumes, dancas, rios,
navegacao, ouro, joias, anéis, brilhantes,
diamantes, pedras preciosas

59 indios maltratos Portugal

59 indios foram obrigados ao
desmatamento pois precisavam
sobrevivéncia

41 indios eram os escravos trabalhadores
servos

7 descoberta do Brasil viu indios no mato
para escravizagao

59 indios habitat floresta madeira p/ barco
p/poderem navegar no mar

65 indios eram escravos viviam de caca e
pesca e pau brasil faziam fogo para comida
65 indios ndo eram brancos que fizeram
navegacoes e garimpo de ouro

69 trabalho indigena apenas para produzir
alimentacao, para poder plantar para comer
69 alimentacado para poder colher e produzir
os alimentos mandioca

69 ndo tem alimentacdo sem os indios

69 trabalho indigena ndo explora os indios
caca para se alimentar sua aldeia para
sobreviver

Sobre os habitantes originais

15 Portugueses descobriram indios
influenciados catolicismo catequisacao
escravidao precisava de mao-de-obra

15 indios vivia mata medicina remédio

15 navegacao = Brasil = indios

60 Descobrimento encontrou indios viviam
na mata que foi destruida

60 indios na terra onde tinha Pau-Brasil vira
deserto

64 Brasil indios tinham ouro sofreram
escravidao

64 indios tinham terra com Pau-Brasil e
liberdade

29 Pedro Alvares Cabral e D. Pedro |
escravizou Indios

34 descobrimento do Brasil foi feito Pedro
Alves Cabral que encontrou Indios os
primeiros habitantes

20 Terras povos indios ndo eram civilizados
28 Descobrimento do Brasil avia indios era
deles riquezas naturais foram levadas
Portugal

28 indios era deles exploracéo do ouro
doado Igreja

28 Portugal catequiza Igreja

28 P. Alves levou Igreja para os indios
Padre Anchieta

55 colonizagédo junto dos Espanhois
explorando os indios se tornaram escravos
19 navegacao econtraram Indios Acharam
Ouro em consequéncia as riquezas

50 Brasil encontrou indios que foram
escravizados pela Representantes do Rei
vinheram para Brasil

56 Exploracéo dos Portugueses sobre
indios Estavam todos nus

56 indios explorados Escravos

37 Exploracéo trocaram espelhos com os
indios pelas aves

37 Espelhos e plantas

Quanto aos indigenas, personagens secundarios, dois pontos de

vista manifestam-se no primeiro ano: aquele em que prevalece uma idealizacéao
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romantica do bom e inerte selvagem que tinha aldeias bem cuidadas (43), tinham
como habitat a floresta (59), vivia de caca e pesca (65), e ndo confunde-se com
aqueles que faziam navegacao e garimpo de ouro (65). S&o vitimas enganadas
(7), maltratadas (59), obrigadas ao desmatamento (59). Outro olhar centra-se no
trabalho indigena como necessério para a propria sobrevivéncia, que néo explora,
esta em funcdo do coletivo — alimentar a sua aldeia (69). Os indigenas sao
apresentados como distintos e em oposicdo ao projeto e praticas dos

descobridores.

No conjunto de diagramas do terceiro ano, diferentemente, entre 10
diagramas apenas trés apresentam constatacdes do tipo prevalecente no primeiro
ano: indios vivia mata medicina remédio (15), descobrimento do Brasil foi feito
Pedro Alves Cabral que encontrou Indios os primeiros habitantes (34), indios
tinham terra com Pau-Brasil e liberdade (64). Os demais referem-se aos indigenas
ndo apenas como vitimas maltratadas dos descobridores, mas como vitimas
exploradas: catequizados (15, 28), escravizados (55, 50, 56), sua terra virou
deserto (60), foram explorados e enganados (37), como legitimos donos das
riguezas naturais foram roubados, pois foram levadas para Portugal ou doadas
para a Igreja (28). Evidencia-se uma pratica de exploracdo dos descobridores que
determina a vitimizacdo dos nativos. Nesse quadro a catequese fica em segundo
plano e aparece apenas nos diagramas 15 e 28, mesmo assim associada a idéia
de exploracao: indios era deles exploragédo do ouro doado Igreja (28), Portugueses
descobriram indios influenciados catolicismo catequisacdo escraviddo precisava

de mé&o-de-obra (15).

As referéncias dos alunos do terceiro ano sobre os indigenas
privilegiam menos a constatacdo da descoberta e mais o julgamento dos alunos
relativo a atuacdo dos portugueses sobre os indigenas. Narram como viviam na
natureza em estado idilico e quando chegaram os portugueses foram espoliados
(viviam na mata que foi destruida (60), era deles as riquesas naturais (28)),
enganados (trocavam espelhos (...) pelas aves e plantas (37), influenciados pelo
catolicismo com a catequizagdo [ocorreu] a escravidao (15)), e escravizados

(foram escravizados pelos representantes da lei que vinheram para o Brasil (50)).
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Uma evidéncia de que a trajetdria do olhar dos estudantes segue a
direcdo do portugués para o indigena é a afirmacdo — que aparece bem mais
consistente no terceiro ano — de que estes ndo eram civilizados, estavam nus (56),
eram ingénuos (37). Enfim, como demonstrou Todorov (1983), o civilizado define-

se frente aos novos contatos propiciados pelos “descobrimentos”.

Ainda, desaparecem no terceiro ano as tentativas dos alunos do
primeiro em construir uma narrativa a partir do ponto de vista dos indigenas, como
pode ser observado nos diagramas 65 e 69 do primeiro ano. Nesses diagramas o
aspecto econdmico, o conceito de propriedade, de trabalho escravo e de

exploracéo parece determinar a leitura dos estudantes.

Por um lado, manifesta-se uma concepcdo univoca acerca dos
portugueses: concentram em suas pessoas valores considerados negativos pelos
alunos. Sabe-se que no século XIX tratava-se de reescrever a histéria do Brasil
como nacdo moderna, mas constituida basicamente pela acdo de portugueses —
estrangeiros — e que ao inicio da republica era comum identificar-se o portugués
como o estrangeiro explorador. Novamente recorda-se aqui a afirmacdo de
Gruzinski (2001, p. 22): geralmente, “descolonizam a sua histdria, mas
freqientemente com 0s mesmos instrumentos que o colonizador, construindo uma
histéria que € o inverso daquela que lhe era imposta”. Mas, no século XXI, como

se explica a projecéo da acao sobre os portugueses?

As proposi¢cdes sdo construidas num tom de julgamento como
indicam os termos: levando nossas riquezas (55), roubaram (56), ambicao (20),
ganancia (60), mato destruido (60), terra virou deserto (60); ganancia dos bancos
(20). Os diagramas identificam os sujeitos da acdo e adjetivam as suas acoes,

estabelecendo um conceito de exploragdo econdmica com forte teor moral.

Por outro lado, a mesma acdo dos “descobridores” forjou o
desenvolvimento brasileiro: portugueses usam caravelas para o comércio gerando
desenvolvimento; levou ao desenvolvimento pelos portugueses. Exemplo:
transporte de cavalo para carro; trazia ouro, riqueza [para] acumulo de capital;

Cabral, peca principal do desenvolvimento; acharam ouro, em consequéncia, as
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riquezas; portugueses comecgaram exportacdes pelo mar desenvolvendo matérias-
primas. A acao dos portugueses, embora julgada como dominadora e exploradora,
explica-se como necesséria ao desenvolvimento econémico. Estabelece-se uma
linha de evolucéo e progresso que depende da exploracéo para a acumulacao de

capital produzida, no fim da qual o aluno olha para o passado.

Situando os atributos do conceito de indigena no contexto das
idéias sobre o “descobrimento do Brasil” desse conjunto de diagramas, infere-se
gue embora haja simpatia pelo “projeto indigena” os estudantes pressupdem que
seriam incapazes de promover o desenvolvimento econdmico e a nagao brasileira
moderna. Os legitimos donos da terra estdo a margem, sem reunir condicdes para
participar da histéria da nacdo que desenvolveu-se a partir da acdo de
estrangeiros economicamente poderosos. Os estudantes ndo se conformam com

isso?. Mas, ndo detém informacées para propor uma alternativa.

d) Idéias sobre exploracdo e busca de riquezas

Uma énfase dos diagramas do terceiro ano esta nos efeitos do
desembarque na nova terra, particularmente na exploracdo em busca de riquezas
e nos seus efeitos, que alcangam a atualidade: civilizagdo (20), terra de onde se
extraiu o pau-brasil virou deserto (60), mas também, desenvolvimento e acumulo
de capital (15; 64). Aparentemente, concepg¢fes dos alunos do terceiro ano —
como a necessidade da defesa da natureza — sao projetadas sobre as acdes dos
“descobridores” e determinam o seu julgamento: indios viviam no mato que foi

destruido; terra onde tinha pau-brasil virou deserto (60).

Comparando-se os conjuntos elaborados pelo primeiro e terceiro
ano evidencia-se a quantidade de proposi¢cdes que descrevem objetivos dos
descobridores. Também o conteddo dos objetivos € alterado. Enquanto no
primeiro ano registra-se a busca da catequizacdo (8) e um lugar melhor para

Portugal (59), no terceiro ano enfatiza-se ainda mais a tendéncia de valorizacao

% Moura (2004) chegou & mesma conclusdo ao estudar narrativas de estudantes universitarios
brasileiros.
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do aspecto econdmico. Nessa perspectiva, se por um lado denuncia-se a

ganancia (60), ambic&o (20), levando nossas riquezas (50, 55, 56, 28), e, por

outro, constata os efeitos dessa acdo: a predacdo expressa na exploracdo das

riquezas naturais, escraviddo e transferéncia de riquezas produzidas para a
Europa (50, 55, 56, 28, 15, 19) e o desenvolvimento (15, 19, 34, 64) propiciado

pelo acimulo de capital gerado pela exploracdo da natureza e dos nativos,

manifesto a prazo longo.

Quadro 19: efeitos do desembarque na nova terra — comparativo entre o 1° e 3°

ano

1° ano

3% ano

Objetivos

8 Portugal tinha muitas navegacoes
buscando catequisacdo. Exemplo: Anchieta
59 A procura de um lugar melhor para
Portugal mandou Cabral descobre Brasil

Efeitos

42 Pedro Alvares Cabral que encontrou
floresta e comecgou a explorar e que trouxe
riqueza para os portugueses

66 Pau Brasil foi usados pelos portugueses
para comércio de tintas para tingir calgado
couros

66 tingir roupas artesanato

65 brancos fizeram imigracao e roubos

7 Vinda dos Portugueses ao Brasil na
descoberta do Brasil houve troca de objetos
por trabalho

7 1la. missa e medo e doengas e mortes

7 Vinda dos Portugueses ao Brasil faz 1a.
missa para cultura diferente sem divisdo

Objetivos

60 Descobrimento onde Portugueses faziam
trocas por causa da ganéancia dos Bancos
20 Portugal vieram navios pelo mar pela
ambicao

20 descoberta acharam Terras muito pau-
brasil e ouro gerou riquesas

50 Descobrimento ocorreu por Cabral
queria riguezas para Portugal que é uma
poténcia

55 Pedro A. Cabral iniciou a colonizagéo
junto dos Portugueses povoando o Brasil
55 Pedro A. Cabral através de caravelas
transportavam ouro e também pau-brasil
levando nossas riquezas

37 Exploracédo com as caravelas vieram
navegando descobrimento

15 Portugueses grandes na navegacgao
trazia ouro riqgueza acumulo de capital

29 Caravelas descobriu o pau Brasil
Efeitos

64 Brasil Portugueses usam caravelas p/o
comércio gerando Desenvolvimento

50 riquezas que transportava caravelas
34 Descobrimento do Brasil levou ao
desenvolvimento feito pelos Portugueses
transporte de cavalo para carro

34 desenvolvimento até a libertacdo dos
escravos lei Aurea 13 de maio de 1 princesa
Isabel

55 Portugueses e Espanhois; ouro e prata
19 Pedro Alvares Cabral foi Portugueses
comecgaram exportacoes pelo mar
desenvolvendo matérias-primas

19 Portugueses usaram Escravos medo
sofrimento
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social 28 riquezas naturais foi exploracdo

59 Portugal mandava no povo, Rei é 50 Descobrimento do Brasil onde encontrou
altoridade, desigualdade, falta de opcao, especiarias era usado para conservasao do
dominio alimento

56 Portugueses sobre Escravos
conseguiram Extracéo de riquezas
roubaram Ouro e Pau-Brasil

55 caravelas transportavam prata em troca
de quinquilharias e culturas (Religiosidade)
55 Pedro A. Cabral através de caravelas
transportavam ouro e também pau-brasil
levando nossas riquezas

15 Portugueses grandes na navegacao
trazia ouro rigueza acumulo de capital

Na comparacao entre os diagramas do primeiro e do terceiro ano,
o acumulo de informagBes observado ndo altera a concepcdo inicial dos
estudantes, mas reforca e amplia os conceitos subsuncores iniciais. Isso €&
possivel sobretudo pela consideracdo do evento “descobrimento do Brasil” num
processo mais longo. Entdo, se atribuem novos sentidos para o ocorrido, entre
eles, como origem e motor do desenvolvimento verificado no Brasil apoiado numa
pratica predatéria. O que observa-se no terceiro ano € o quadro descritivo da
chegada de Cabral ampliado pelos seus desdobramentos no tempo, o que

permite, também, atribuir objetivos para a acdo dos descobridores.

Esses novos conhecimentos, aparentemente nao alteram a
estrutura cognitiva pressuposta. Por exemplo, 0os agentes e protagonistas séo
estrangeiros — portugueses — e a acao € sobre os nativos e a natureza. A relagao
€ de dominador e dominado, de explorador e explorado. Por um lado é a relacéo
“deles”, portugueses e indigenas, por outro € a relacdo perpetuada, o que é
evidenciado, por exemplo, pela idéia de “desenvolvimento” ou pela direcdo do

olhar do aluno: do portugués para o indigena.

Um exemplar dos diagramas inseridos nessa categoria pode ser

encontrado no diagrama namero cinqienta.

Figura 7: Diagrama 50
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O problema indigena ndo pode ser compreendido
fora dos quadros da sociedade brasileira (...). E,
pois um problema de interacdo entre etnias tribais
e a sociedade nacional. (Darci Ribeiro)

Nesse conjunto de diagramas néo constata-se uma distingédo
relevante entre a concepcao apresentada pelos iniciantes e concluintes do Ensino
Médio acerca do “descobrimento do Brasil”, mas uma diferenciacdo relativa aos
conceitos fundamentais. Continua a descricdo da chegada de Cabral e dos seus
efeitos referindo o processo de colonizagdo a partir de uma viséo retrospectiva.
Porém, aqui enfatiza-se o “descobrimento do Brasil” como um encontro de culturas
diferentes caracterizado pela mistura de culturas e por um choque cultural. Estas
terras eram habitadas por povos com diferentes tradicdes quando aqui chegaram

0s navegadores portugueses.

O foco da narrativa que identifica esses diagramas estd no

encontro de culturas diferentes.

Pedro Cabral descobrio os Indios com diferenga cultural e quis converté-los (27);
descobrimento de ouro e cultura dos Indios de diferentes tribos (53); caravelas
[encontram] diferenca de raca (70); Descobrimento influencia cultura oculta posse [e]
diferentes habitos; Pedro Alvares Cabral foi quem trouxe cultura (23); Colonizagéo
estavam aqui indios sem direitos [e] verdadeiros donos da terra (26); Republica: nagBes
[com] cultura [e] diversidade [de] racas (17); indios passaram cultura foi substituida pela
dos portugueses; indios passaram cultura foi perdida e se tornaram escravos que hoje
gera muito preconceito (22); Descobrimento do Brasil exige reconhecimento dos 1°s
povos indios, aplicada nova cultura, religiio que ndo tem relaco [com] lugar onde morava
(24); as moradias eram as ocas eram soterradas de terra onde suas vestimentas eram
apenas pinturas (51); Carta do achamento que falou sobre os indios que sofreu choque
cultural (21).

A diferenca observada esta situada na cultura dos indios, e a acéo
ainda pertence aos portugueses, os quais “encontram” o diferente. E em relacdo a
eles que as culturas diferentes definem-se. Nesses diagramas, trata-se de
guestionar e desnudar a acdo dos “descobridores”, mais do que descrever um
encontro de diferentes culturas. Alids, quando o estudante se dispde a descrever a
cultura indigena, acaba por repetir estereétipos ja observados nos diagramas do

primeiro ano.
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Assim, os alunos do terceiro ano ndo concentram-se apenas na
natureza edenizada colocando o indigena como parte a ela submetida, mas
estabelecem uma denuncia da exploracdo de carater claramente econdmico
sofrida pelos nativos e contra a natureza.

Caminho p/as Indias que gerou descobrimento trouxe doenca como a gripe; descobrio 0s
Indios que sofreram exploragéo (27); descobrimento de ouro houve exploracdo nas terras
brasileiras; através dos portugueses aconteceu a exportacdo do pau-brasil (53); cultura
oculta posse [de] poder, terras [e] territorio [do] pais (23); Brasil: explorados [os] indios
foram escravos; Brasil: exploradores, os portugueses (...) a exploracdo [do] ouro se
transformou hoje em dinheiro (22); Portugueses exploravam para manter o pais,
exploracdo no principio eles s6 exploravam a Mata Atlantica (24); vinda para o Brasil
[gera] Capitanias sem nenhuma responsabilidade somente c/intuito de extragdo, Unica
idéia [€] riquezas (26); Descobrimento [gerou] riqguezas [e] exploracdo (17); Brasil foi
explorado onde era extraido Pao-brasil que deu 0 nome ao pais Brasil (21).

As idéias contidas nos 10 diagramas elaborados por alunos do

terceiro ano foram agrupadas em:

Quadro 20: Encontro de culturas

Categoria idéias gerais associadas diagramas

Encontro de | Chegada de Cabral e choque cultural para indigenas 21; 22

culturas Mistura de ragas entre indios e portugueses 24
Descobriu os indigenas com diferenca cultural 27;53; 70; 23; 26
Descricdo de costumes indigenas 51
Descobrimento concebido a partir da Republica 17

A partir do agrupamento inicial foi possivel identificar as seguintes
subcategorias: os efeitos da chegada de Cabral e os efeitos da chegada de Cabral

sobre os indigenas.

Quadro 21: encontro de culturas — comparativo entre o 1° e 3° ano

1° ano 3° ano
Chegada de Cabral e mistura de culturas: | Chegada de Cabral e choque cultural
portugueses encontram seus diferentes |paraindigenas
3 descobrimento ja habitavam Indios 21 Descobrimento chegada de portugueses
riquezas para os indios natureza sabiam vieram em caravelas causando o
preservar cultura Desenvolvimento
3 Indios riqueza para os indios pau-brasil 21 portugueses retrataram o Brasil na Carta
portugueses Ensinamentos obrigados do Achamento que falou sobre os indios
civilizacao gue sofreu choque cultural
3 Indios = diferentes = Portugueses 21 Descobrimento Brasil foi explorado virou
10 Pedro Alvares Cabral encontrou indios Colonia que obedecia a metrépole e hoje é
aprenderam catequizacdo aprenderam pais subdesenvolvido
religido 21 explorado onde era extraido P&o-brasil
10 aprenderam catequizacdo e também gue deu 0 home ao pais Brasil
trab. escravo 21 Portugueses = prejuisos ao Brasil =
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10 indios explorados trab. escravo e
exploracéo da natureza. Exemplo: pau-
brasil

10 Pedro Alvares Cabral chegou e houve
mistura de culturas aprenderam novas
Linguas e viram diversidade biolégica.
Exemplo: toda natureza

10 mistura de culturas negociaram escambo
trocaram roupas, etc.

10 indios = e portugueses = mistura de
culturas

12 Portugueses veio com navegacdes quem
descobriu foi Pedro Alvares Cabral

12 Indios = diferentes = Portugueses

33 Descoberto j& habitados por indios g.
tinha cultura e sabedoria

33 Brasil tem povo com cultura e riqguezas
como madeira

46 Explorar aprender indios conhecer
pessoas conhecimento nova explorar

46 indios aprender embarcacdo navegar
mar

47 Pedro Alvares Cabral era portugués
trouxe a lingua portuguesa que se tornou a
lingua oficial do Brasil

47 lingua portuguesa falada durante as
navegacoes

explorado

21 caravelas Pero Vaz de Caminho Carta
do Achamento

22 Brasil exploradores Portugueses vieram
de caravelas na época era a melhor
tecnologia

22 Portugueses aconteceu a Descoberta e
a exploracao ouro se transformou hoje em
dinheiro

22 Portugueses = cultura = indios

22 Brasil explorado indios passaram cultura
foi substituida pela dos Portugueses

22 indios foram escravos que hoje gera
muito Preconceito

22 cultura foi perdida se tornaram escravos
23 Descobrimento foi quem Pedro alvares
Cabral era portugueses origem
descendéncia

23 Pedro alvares Cabral oposto indios
ignorancia navios povos embarcacdes

23 portugueses = indios

23 Descobrimento influéncia cultura oculta
posse poder terras territorio pais

23 cultura relacao habitos ligacdo costumes
23 Pedro alvares Cabral trouxe cultura

24 Descobrimento do Brasil exige
reconhecimento do 10. povo indios aplicado
nova cultura Religido 1%. religido p/o indio
catolicismo

24 Religido = ndo tem relagéo = lugar onde
morava

24 indios lugar onde morava mata nativa
representava riqueza como exemplo Pau
Brasil

24 Descobrimento do Brasil quem descobriu
Portugueses eram 0s cabecas navegacao
era um tipo de embarcacao caravela
desembarque das caravelas porto seguro
24 Portugueses exploravam p/manter o pais
exploracao no principio eles sé exploravam
mata atlantica

24 navegacéo = para levar riqueza p/
portugal = exploracao

26 Colonizagao vinda p/ o Brasil Capitanias
os Portugueses chegaram Pedro A. Cabral
26 Capitanias sem nenhuma
responsabilidade somente c/intuito de
extracao Unica idéia riquezas

26 Colonizac&o estavam aqui indios
somente p/trabalho tornaram-se escravidao
povo sem educacéo Quilombos
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Descricdo de costumes indigenas

12 Indios eram pelados falavam tupiguarani
desconhesia roupas e acessorios

12 colonizacao chegaram os Portugueses
tinham o corpo coberto falavam Portugués
usavam roupas

54 22 de abril portugués encontra indios
gue cagam e pescam eram ndémades

54 indios que coletam frutos e viviam em
varios lugares

54 cagam = para sobrevivéncia = coletam
frutos

Portugueses e indios estao na origem do
Brasil

3 natureza origem pau-brasil

3 descobrimento descobriram Portugueses
os indios exploragdo muitos vieram p/o
Brasil imigracao eles fizeram colonizacao

3 exploracéo poder exportacédo

3 Portugueses os produtos brasileiros
exportacdo escravos sofrimento

26 indios sem direitos verdadeiros donos
eram donos da terra

26 Portugueses fi tinham responsabilidade
26 Capitanias chegou/estava indios

27 Pedro Cabral fez caminho p/as Indias de
caravela nogenta porquisse

27 Caminho p/ as Indias que gerou
descobrimento trouxe doenga como a gripe
27 Pedro Cabral descobrio os Indios que
sofreram exploracao do pau brasil para
tintura de roupas

27 os Indios com diferenca cultural e quis
converte-los

53 Descobrimento do Brasil quem descobriu
foi Pedro Alvares Cabral

53 Brasil através dos Portugueses
aconteceu a exportacdo de Pau-Brasil

53 Descobrimento de Ouro e cultura dos
Indios de diferentes tribos

53 Ouro houve exploracao nas terras
brasileiras

53 Brasil muito Ouro

70 Beleza Natural llhas Portugueses
nudismo Cultura vaidade vestiduras

70 Potugueses Tupis (guaranis) linguagem
Tribos Povos Aldeia Lideres

Descricéo de costumes indigenas

51 Descobrimento do Brasil teve os Indios
gue sobreviviam através da caga de
animais através da pesca no mar onde
vistaram caravelas

51 indios = viviam = ocas

51 Descobrimento do Brasil as moradias
eram as ocas eram soterradas de terra
onde suas vestimentas eram apenas
pinturas

51 ocas eram soterradas de folhas e
madeira de Pau-Brasil tinha muita utilizacéo
e riquezas para 0s portugueses na
exportacao

Mistura de ragas entre indios e
portugueses

17 Republica nagdes cultura diversidade
racas

17 independéncia multi-étnica cultura

24 indios = mistura das ragas =
Portugueses

70 Beleza Natural Tecnologia Caravelas
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12 colonizagcao moravam aqui os Indios
praticava o escambo trocavam as
mercadorias

33 Brasil foi descoberto por Pedro é
esperteza de ter toma as terras dos indios
33 Povo tem terra boa tudo que se planta
nela da...

45 Brasil Lisboa Portugal agua navio
pessoas trabalho

45 Portugal areia praia banho Pedro Alvares
Cabral descoberta Brasil

45 Brasil pajé indio Salvador Bahia comida
Acarajé alimento cultura

45 indios pau-brasil exploragdo madeira
moveis

45 Portugal = pais = indio

46 Explorar conhecer terras posse rei
governa reino

46 Terras chegar caravelas navegar mar
navegacoes

46 pessoas = chegavam = embarcacéo
46 Terras = novas = indios

47 Pedro Alvares Cabral era portugués e
comandou as navegacdes por meio das
caravelas grandes embarcacfes

47 Pedro Alvares Cabral provocou a
exploragdo dos indios gerando o sofrimento
como os esforcos fisicos

47 Pedro Alvares Cabral provocou a
exploragdo do pau-brasil e quase a sua
extingao

47 portugués comandava a exploracéo

47 indios obrigados a explorar o pau-brasil
54 22 de abril foi descobrimento do Brasil
pelo Pedro Alvares Cabral por caravelas
54 Descobrimento do Brasil com exploracéo
aos indios sobre o pau-brasil

54 descobrimento do Brasil escravizacio
indios

54 Descobrimento do Brasil pelo Pedro
Alvares Cabral = para lucrar com =
exploracéo

40 Histdria importante para estudo gera o
surgimento da sociedade

40 estudo gera o aprimorando a geografia
com estudos das terras descobrindo a
biodiversidade

40 Histéria surge o descobrimento do Brasil
aonde ha cultura de varios povos

40 descobrimento da Pindorama gerou
exploragéo

diferenca Raca convivéncia vida eterna
alegria

Descobrimento concebido a partir da
Republica

17 Luta coragem Descobrimento riquezas
exploracdo autoridade escravidao

17 Descobrimento dominacgéo catequizacao
fé religido jesuitas Igreja

17 Descobrimento = dificuldade = Republica
17 Luta ousadia Republica busca
independéncia revolucao direitos votagéo
eleicdo
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40 estudo = gerar = descobrimento
40 Brasil chamava-se Pindorama
40 surgimento = estudo = geografia

a) os efeitos da chegada de Cabral

Os dois grupos esquivam-se da mera descricao da chegada de
Cabral e organizam a sua narrativa em torno dos efeitos da chegada dos
descobridores. Estes efeitos podem ser subdivididos em efeitos gerais e efeitos

sobre os indigenas.

Quanto aos efeitos gerais, observa-se que entre os participantes do
primeiro ano os efeitos da “chegada”, que alcancam os dias atuais, ndo
descrevem aspectos econdmicos como em geral ocorre no conjunto do terceiro
ano. Aparecem apenas nos seguintes diagramas: (...) a lingua portuguesa que se
tornou a lingua oficial do Brasil (47); Histéria importante para estudo gera o
surgimento da sociedade (40). E no diagrama 45 que, ao fazer referéncia ao pajé
indio, recorda-se de Salvador Bahia comida Acarajé alimento cultura. A énfase em
aspectos econbmicos evidencia-se nos efeitos mais imediatos: no desejo de

riquezas e na exploracado imposta pelos portugueses aos nativos.

No conjunto de diagramas do terceiro ano, observa-se alguma
referéncia ao prolongamento dos efeitos da acdo dos descobridores a partir de
aspectos econdmicos: a busca de riguezas causando o desenvolvimento, hoje é
pais subdesenvolvido (21), indios escravizados hoje sofrem preconceito (22), a
exploracdo do ouro se transformou hoje em dinheiro (22). A exploracdo é

mencionada por dez vezes pelo grupo.

Nesse conjunto, um diagrama (17) destaca-se por indicar idéias que,
aparentemente, estdo pressupostas em todo o conjunto, embora a técnica de
organizacao do diagrama seja falha. Contém 11 palavras indicando as idéias mais
importantes sobre o tema escolhido, que descrevem o0 seu conceito:
descobrimento, exploracdo, dominagdo, catequizagao, religido, civilizacao,
independéncia, luta, republica, direitos, cultura, multi-étnica. Estes rétulos estédo

submetidos a uma idéia principal: Descobrimento < dificuldade < Republica.
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Luta caracteriza, ou permeia, o descobrimento, por um lado e por
outro, a Republica. Olhando o diagrama infere-se que descobrimento e Republica
sdo dois fatos fundamentais que mantém vinculos entre si, determinados pela
dificuldade.  Quais dificuldades? Descobrimento estd ligado as idéias de
exploracdo e catequizagdo, sendo que a civilizagdo é o conectivo que explicita o
ponto de partida rumo a um objetivo maior. Republica busca independéncia e
cultura, sendo que o conectivo entre ambas, multi-étnica, € termo proprio do
debate recente. Enfim, aquele é o tempo da escraviddo, da religido, da
dominacdo, o tempo atual da Republica, dos direitos, da votacdo, da diversidade
de racas.

O olhar dos participantes, a partir da “repuablica”, dirige-se para o
“descobrimento” e indica a diferenca, a mudanca. E um olhar republicano sobre o
gual sobrepdem-se questbes do final do século XX, aparentemente decorrentes
das praticas no “descobrimento”. Mas, qual o conteddo que esse olhar republicano
se atribui? Constitui-se de valores: independéncia, direitos, respeito a diversidade
de racas. Quais sdo as suas praticas? Busca de independéncia, votacao, elei¢ao,
reconhecimento de racas que estdo na base da cultura brasileira. Esse olhar julga

0 passado representado no “descobrimento”.

b) efeitos da chegada de Cabral sobre os indigenas

E proprio desse grupo o volume de proposicdes relativas aos

indigenas no detalhamento dos efeitos da chegada de Cabral.

Na caracterizacdo do encontro de culturas diferentes, a énfase sobre
a mistura de culturas (primeiro ano) deu lugar, no terceiro ano, a descricao de
como dava-se a relacdo entre metrépole e coldnia baseada na dominagdo e
exploracdo, como determinante para o encontro vivenciado pelos indigenas como
um choque cultural. Estas praticas estdo na origem do tipo de desenvolvimento

por que passou o Brasil e que redundou no subdesenvolvimento.

Neste conjunto novamente aparece, com maior clareza, o conceito

de cultura: Pedro Alvares Cabral foi quem trouxe cultura (23). Por um lado, a
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cultura explica a tecnologia usada na viagem, por outro, o achamento dos indios e
a constatacdo da diferenca. A cultura vem de Portugal. Ndo trata-se mais de
encontro de culturas, mas da dominag¢do portuguesa sobre indigenas (do mais

desenvolvido sobre o menos desenvolvido).

Os diagramas expressam tendéncia ao julgamento das praticas dos
colonizadores com projecédo de valores pessoais ndo aceitos — por exemplo, ndo
tinham responsabilidade (26). Observa-se uma diferenciacdo conceitual marcada
pela clara rejeicdo da acgdo exploradora que determinou as condi¢cdes de
desenvolvimento do pais na atualidade.

A prevaléncia da “constatacdo” nas narrativas do primeiro ano torna-
se mais claramente opinativa. Expressa julgamentos sobre a acao dos
colonizadores caracterizada pela dominacdo e exploracdo. Ndo é mais a
constatacdo do encontro de culturas diferentes, nem a descricdo das culturas
indigenas por elementos visiveis e comuns (comida, pajé, etc.), mas, refere-se a

chegada de Cabral como um choque cultural para os indigenas.

Choque cultural é expresséao originaria do inglés que compreende um
conjunto de reacfes que pode experimentar um individuo ao entrar em contato
com uma cultura muito diferente da sua. Estado de isolamento social, medo,
desconfianga, inseguranca, ansiedade, depressdo podem ser experimentados
pelo sujeito. Do ponto de vista cognitivo, € o conflito que se da entre o
conhecimento do mundo que tem um individuo e os marcos da nova cultura com a
qual tem contato (PSIQWEB, 2006). Novamente atribui-se aos indigenas,
sobretudo, um sofrimento psicologico. Nessas proposicdes ndo ha indicacbes de
embates de cunho politico, como a guerra, de resisténcia organizada, nada sobre

os indigenas que néo seja definido a partir da acdo dos portugueses.

Ao enunciar a perspectiva de choque cultural, os diagramas narram,
de fato, os feitos portugueses ao ser constatada a diferenca cultural: a dominagéo
(conversdo dos indigenas, substituicdo da sua cultura, condenou-os ao
preconceito e a auséncia de direitos, perderam o lugar onde moravam e foram

dominados) e a exploracdo (tomaram suas terras e recursos naturais, fizeram dos
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indigenas escravos). Um exemplar tipico dos diagramas nesta categoria pode ser

encontrado no diagrama numero 21, da figura 8:
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A diferenca mais evidente desse grupo em relacdo ao do primeiro
ano sdo as afirmacBes mais claramente opinativas dos participantes. Desde
Platdo (428 — 347 a.C.), a opinido esta ligada a lembranca, a consciéncia e supfe
uma interioridade. Para Platdo, é um didlogo da alma com ela mesma
(ABBAGNANO, 2000). Riusen (1992, 2001, 2001b) mostra que a consciéncia
histérica é um instrumento de orientagdo pratica da vida que permite o julgamento
e a opinido acerca das ocorréncias no tempo. Essa opinido € determinada pelo

conhecimento historico elaborado pelo sujeito.

Ao referir os efeitos da chegada de Cabral sobre os indigenas, os
participantes expressam suas crencas e valores e posicionam-se. Por exemplo,
mesmo quando aceitam a idéia e descrevem o0 “descobrimento” sem discuti-la,
reconhecem o direito dos primeiros habitantes a terra, afirmam que o encontro de
portugueses e indigenas gerou um choque cultural, e pode inferir-se, devido as
diferentes percepcdes da natureza, dos fins do trabalho e da relacdo efetivada

entre os dois grupos.

Também nesse conjunto, as acdes dos portugueses representam
comportamentos e valores denunciados pelos participantes: ndo reconhecem a
diversidade cultural e impdem sua cultura para os indigenas, especialmente por
meio da imposicdo da religido e do trabalho; tém uma concepc¢do de riqueza
amparada na idéia de lucro gerado por praticas predatdrias, o que leva a
exploracdo da natureza e do homem, até a sua escravizacdo. Sua cobica
dissemina doencas, mesmo que involuntariamente, alterando a ordem

estabelecida na natureza edénica.

Ao tentar descrever o grau de exploracdo a que era submetido o
indigena escravizado, o diagrama 26 refere que escravidao = povo sem educacao.
Exemplo: Quilombos. Segundo este diagrama (26), a escravidao, que concebe o
homem apenas para o trabalho, ndo lhe oportuniza a educacédo. Nao ter educacéo
equivale e € decorrente da escraviddo. Essa era a caracteristica daqueles que
refugiavam-se nos quilombos: sendo escravos nédo tinham direito a educagéo,

condicdo béasica para a liberdade e um direito social, ndo acessivel ao escravo.
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Esse conceito, da educagdo como direito universal, ndo estava colocado para o0s
homens no Brasil do século XVI, mas representa um valor, atemporal, para os

participantes da pesquisa e determina a sua interpretacao.

Esse grupo de participantes estd — emprestando as palavras de
Pereira (2003, p. 237) — “(...) simultaneamente expressando o seu sistema de
crencas e comportamentos”, afirmando valores e idéias pessoais que interferem

na percepcgao dos acontecimentos passados como singulares.

A énfase na acdo de portugueses sobre 0s nativos sugere, como ja
constatou a mesma autora, que os estudantes estejam identificando-se com os
dominados. Isso faz com que ndo percebam os acontecimentos pelo prisma da
reciprocidade nas relagdes sociais e “(...) a capacidade de autoria de diferentes
sujeitos”, como ja constatou Pereira em pesquisa acerca das idéias de estudantes
portugueses sobre a escraviddo romana (2003, p. 57). Nessa perspectiva, 0s
feitos histéricos sdo ocasionados por alguns personagens, aqueles mais

poderosos.

Com base em Moura (2004) é possivel pensar que esse
posicionamento ndo decorre, necessariamente, de uma identificacdo com os
dominados ou excluidos, mas trata-se de uma imagem a qual recorre-se em
momentos de crise e que indica o sentimento de caréncia da populacdo em geral

na partilha do poder.

Embora percebam a necessidade de mudancas, falta aos
participantes uma aprendizagem que as favoreca. Por exemplo, o conceito de
diversidade biolégica (10) provavelmente ancorado na idéia de povo brasileiro
como raca de mesticos ainda ndo foi questionada no terceiro ano pelas
perspectivas multiculturalistas hoje em circulacdo. Ao contrario, sdo ampliadas as
referéncias a diversidade de racas nas afirmacfes dos estudantes (por exemplo,
nos diagramas 70, 24, 17). Nessa perspectiva, fica limitada a possibilidade do
reconhecimento dos povos indigenas como sujeitos e protagonistas na construcao

do que chama-se Brasil.
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2.3 - Inicio do processo de confronto, ocupacéo e exploracdo que estao na
origem do desenvolvimento econdmico brasileiro

(...) observa-se aqui muito bem a ligagdo do
capitalismo internacional com o nosso velho
sistema colonial fundado na exportacdo de
produtos primarios (Caio Prado Jr).

As idéias contidas nos 14 diagramas elaborados por alunos do
terceiro ano foram agrupadas em: a) exploracdo e dominacao; b) origem do

desenvolvimento econdmico brasileiro.

Quadro 22: Invasao e ocupacao da terra de outrem

Categoria idéias gerais associadas diagramas
Invaséo e Conquista do territério por meio de guerras e confrontos 14, 52
ocupacéo da terra | Interesse portugués pelo lucro gera invasées nas terras 18
de outrem: Efeitos da acao dos invasores portugueses 14,1, 18, 16,
35, 36
Chegada dos portugueses e inicio do confronto e exploracdo |52, 1, 25, 16,
a) exploragéo e dos indigenas. 62, 72, 48, 49
dominagéo Dominio portugués usando a igreja 14,52, 1,
16, 25,72
b) origem do Chegada de Cabral e origem processo de desenvolvimento
desenvolvimento econdmico e dependéncia externa 57, 48, 13, 49,
econdmico 72
brasileiro

Esse conjunto enfatiza a dominacdo e exploragdo como
determinantes da idéia de “descobrimento do Brasil”. Comparado aquele do
primeiro ano, ndo observa-se alteracdo no conteudo das idéias apresentadas
pelos estudantes: no terceiro ano nao prevalece a preocupagdo em descrever
como foi a viagem e o desembarque dos descobridores. Antes, enfatizam a
conquista da terra por meio da forca e da violéncia, e 0 uso da igreja e da religido
como estratégia de dominio portugués, de exploracdo econdmica. Cabral deixa
de ser o protagonista para ceder lugar a idéia dos portugueses como agentes da
exploracdo e dominacdo. Esse processo determina as caracteristicas do

desenvolvimento brasileiro atual.
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Quadro 23: Invasao e ocupagao da terra de outrem — comparativo entre o 1° e 3°

ano

1° ano

3% ano

Conquista do Territorio por meio de
guerras e confrontos

4 exploracéo gera batalhas que gera
conquista proporciona territorio

4 batalhas desenvolvem império traz
conformismo chicotadas, chutes... sangue
4 batalhas gera escravidao

4 conquista leva ao império

5 Descobrimento Cabral confronto maldade
guerra morte armas indios

5 Confronto caravelas conquista terra Brasil
5 guerra esfor¢o conquista

5 Indios resistencia escravidao

5 exploracgéo batalha confronto

6 Brasil foi colonizado pela invaséo de
Cabral

30 Brasil invadido por enbarcacao e
esploracdo para comercializagdo e pedras
preciosas

38 amargura guerra angustia

39 Descobrimento do Brasil Pedro Alvares
Cabral luta c/ indios

39 Pedro Alvares Cabral guerra invaséo
pelo Brasil

39 Descobrimento do Brasil negros
esravidao sofrimento invasao troca ouro
39 escravidao para exportacao

39 indios os verdadeiros donos invaséo
61 escravos foram obrigados invasores
queriam pau-brasil ganharam ouro

67 Portugal colonizadores burgueses
poceiros guerra pela terra do Indio Lei
Aurea mao de obra

67 Portugal clero religido promovia guerra
pela falta ouro mineiros minas de ouro

67 religido catequizagéo indios nédo
aceitaram revoltam

67 guerra contra indios

67 guerras terras escravo

Brasil descoberto pelos indios e
invadido por embarcacdes portuguesas
6 indios que viviam aldeias situavam-se nas
matas

30 Brasil descoberta do Brasil surgil pelos
indio para seus costumes para exploracao
30 Brasil invadido por enbarcacao e
esploragdo para comercializagédo e pedras
preciosas

Conquista do territério por meio de
guerras e confrontos

14 viagem = fuga = guerra

14 Descoberta terras ainda ndo colonizadas
guerra imposicdo aculturacao principios
europeus exploracdo econdmica indios
novo povo "brasileiro" miscigenacao

14 guerra "extingdo" de uma raga
escravidao sofrimento trafico negreiro

14 aculturacao = brancos x indios x negros
= escravidao

16 Invasdo dominio ouro prestigio missbes
dominagéao catequizagéo

16 invaséo riquezas pau-brasil comércio
acucar lucro escambo lucro exploragéo

16 ouro prestigio caravelas dominio

18 comercio gerou invasdes nas terras
descobrimento

25 Descobrimento foi acidental com muita
imposicao com destruigdo levando o
massacre de um povo

35 Brasil era habitado por indios e havia
ouro houve abusos as mulheres

35 1500 = conflitos = indios

36 Descobriu um pais conquistou a Patria
desejou amar brigou

36 conquistou a Pétria lutou mas sofreu
depois venceu

36 conquistou = Brasil = colonizou

49 Descobrimento Pedro dominar terras
gueriam ouro tudo para o imperador

52 Cabral forcou um dominio usando a
igreja entéo catequisou os indios

52 dominou e conflitos pela terra

52 navio = para fazer um = dominio

62 Liberdade dominaram pela arma de fogo
forca arco flecha arma de defesa dos indios
defesa

62 arma de fogo for¢ca morte consequéncia
revolta dos indios revolta

62 arco flecha = defesa contra = morte

62 indios perderam a terra portugueses
dominaram as terras dominagao

62 arma de fogo = ameaca = indios

72 escravos trabalhavam na exploracao da
religido que gerava guerras que causava
mortes

72 exploracao causou abolicdo gerando
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| 63 indios querem vida; liberdade gera vida |liberdade

Os portugueses, como povo, protagonizam a invasao e ocupacao do
territorio, o confronto e a exploracdo dos indigenas. Nas demais categorias aqui
indicadas o protagonismo centra-se no individuo que representa um coletivo.
Nessa, passa a ser atribuido ao coletivo. Trata-se de um povo, de uma sociedade
contra pessoas, individuos. A violéncia armada — assim como a igreja e a religido
— serve a conquista do territério e suas riquezas, € ndo mais justifica-se como

estratégia de expanséo da religido.

Desaparece a idéia de Brasil descoberto pelos indios para explicitar
a legitimidade do direito dos indigenas sobre o territorio. Nos diagramas do
terceiro ano, esse direito fica presumido nas referéncias a violéncia aplicada na

conquista (guerras, armas de fogo, massacre, abusos, invasao, etc.).

Para esse conjunto de diagramas, descobrimento € o desembarque
da esquadra comandada por Cabral que inaugura a insercdo do Brasil na rota do
comércio mundial. Porém, o que importa séo os efeitos desse evento que estdo na
origem do Brasil. E tais efeitos manifestam-se, em linhas gerais, como dominagao
e exploracdo econdémica, num embate violento, como pode ser observado nos
termos usados nos diagramas: invasdo (16, 18) guerra (14), conflitos (35, 52),
massacre (25), enfrentaram (1), ameaca, dominar pela arma de fogo (62),
conquista (36).

Descobrimento do Brasil pelos portugueses enfrentaram indios (1); Descoberta [€]
chegada ao Brasil [de] viagem terras ainda nao colonizadas, guerra (14); Invasdo dominio
[do] ouro e riquezas, Pau-brasil (16); Brasil tem origem entrou na rota [do] comércio [0
gue] gerou invasdes nas terras (18); Descobrimento foi acidental com vantagens e muito
para os descobridores (25); Descobrimento foi acidental com muita imposi¢do, com
destruicdo levando o massacre de um povo (25); Descobrimento mudou A Religido e os
costumes de um Povo (25); Brasil foi descoberto 1500 [0 que gerou] conflitos [com] indios
(35); Descobriu um Pais, conquistou Brasil colonizou a terra (36); Cabral forgou um

dominio e conflitos pela terra (52); liberdade, dominaram pela arma de fogo [com] ameaca
[aos] indios (62).

O diagrama 18, por exemplo, expressa claramente que o
“descobrimento” € o evento que marca a origem do Brasil. Pela sua indicacao, a

nacdo brasileira assenta-se em dois pilares originais: numa visdo de mundo
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oriunda de Portugal e expressa na religido; no territorio e nos costumes indigenas.
E o que explica a invasao do territério indigena que estd na origem do Brasil?

Segundo o diagrama, a sua incluséo na rota do comércio mundial.

o Brasil tém origem na busca [expanséo da] religido predominante [dos] portugueses; 0
Brasil tém origem das terras pertencentes [e dos] costumes indigenas. Brasil entrou na
rota [do] comércio [0 que] gerou invasdes nas terras. [Exemplo] descobrimento (18).

Esse é o foco a partir do qual os estudantes consideram o tema: o
interesse econdmico portugués que orienta o “descobrimento do Brasil”, que
efetiva-se a partir da invasdo do territério dos indigenas e que determina o
presente da nacao brasileira. Assim, nesse conjunto, o “descobrimento” vem
associado a idéia de conquista amparada em dois conceitos basicos: dominacao e
exploracdo. Dominacédo politica expressa pela conquista de territorios e de novos
suditos; dominacé&o cultural, especialmente pela imposicao da religido e da propria
visdo de mundo como expressao de civilizagédo; e dominagdo econdmica expressa

pela idéia de exploracao.

O diagrama 14 € um bom exemplo do que os estudantes consideram
como reais determinantes da acao dos portugueses: dominio (religido como forma

de controle e aculturagéo) e busca de riquezas.

Esse é o conjunto de diagramas que apresenta uma maior
aproximacao a idéia dos indigenas como sujeitos no processo de colonizagao. No
entanto, isto s6 pode ser percebido na narra¢do dos feitos dos conquistadores ja
que tratam o tema “descobrimento” como uma conquista de territério pelos
portugueses. Nao foi possivel aos participantes narrarem o ponto de vista do
indigena por falta de uma estrutura de conhecimentos que subsidiasse um outro
olhar, diferente daquele langado a partir da Europa.

Figura 9: diagrama 14
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Esse conjunto de diagramas, mais que todos, explicita o julgamento
e 0 posicionamento dos estudantes. Como ja foi afirmado anteriormente, o aluno é
simpatico ao “projeto indigena” e aparentemente, como nos diagramas
considerados no item 2.2, projete no seu estereoétipo (do indigena que é parte do
cenario edénico, ingénuo) o préprio sentimento de sujeicdo, de injusticado.
Prevalece uma polarizacdo entre dominadores e dominados que expressa uma
imagem do colonizador e do colonizado, ou como 0s portugueses sao Vistos
(colonizadores/expropriadores), ou talvez, como o0s estudantes se véem

(colonizados/expropriados).

Comparado ao do primeiro ano, esse conjunto traz um indicativo de
fraca aprendizagem subordinada que consolida e exemplifica conceitos ja
estabelecidos. Isso pode ser constatado, por exemplo, nas referéncias a
escravidao negra associada ao evento “descobrimento” o niamero de referéncias
no primeiro ano (5, 31, 39) néo altera-se no terceiro ano (14, 18, 72), nem o seu

conteldo.

a) adominacao

O conceito de dominacdo nos diagramas do primeiro ano explicita-se
na narrativa sobre a auséncia de liberdade do indigena (63, 38), ndo poder viver
mais nas matas (6); sofrer escravidao (4, 5, 31, 39, 61, 63, 67), preconceito (31,
63), discriminacdo (31, 5), abuso sexual (31), exploracdo (4, 5, 30, 31); ser
colonizados (6), domesticados (4), obrigados a aprender nova cultura e nova
religido (6). A pratica da dominagdo efetiva-se contra os indigenas, mas a

narrativa € econémica ao referir possiveis resisténcias (5).

Nos diagramas do terceiro ano, o0 conteudo aparentemente
permanece 0 mesmo, mas 0s elementos que evidenciam a dominacdo ganham
sentido sob a idéia da auséncia de liberdade pela imposicédo da escravidao e da
religido trazida de Portugal para os indigenas: tira a liberdade (25, 62, 72) pela
escraviddo (1, 14, 16, 25, 52, 62, 72) e submissao as missdes (16), catequese (1,

14, 16, 52) obrigado a civilizacdo (1), aculturagdo (14), mudanca de religido e
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costumes (25). Desse conflito — e submissdo — surge a sociedade brasileira
marcada pela miscigenacdo determinada pelo colonialismo, ou seja, estabelecida

a partir de elementos étnicos lusos e nativos.

Na base da nacdo surgida a partir do descobrimento estdo os
portugueses e 0s povos indigenas. O tema ainda € tratado mediante uso dos
termos ragca e cultura. Aparentemente o0s alunos atribuem significados

aproximados para esses dois termos, desconhecendo as implicagdes de cada um.

Dominacédo pressupde a violéncia do branco sobre o indigena. Mas,
ao contrario dos diagramas do primeiro ano, o conjunto do terceiro ano, ao tratar
dos efeitos da acao invasora dos portugueses que recairam de imediato sobre 0s
indigenas, como exploragdo e dominacao, ndo atribui sentimentos e atitudes aos
indigenas e portugueses. Antes, narra a imposi¢cao ao “projeto indigena” do projeto

de insercao do Brasil no contexto da expansdo comercial portuguesa.

Assim, esse grupo amplia a quantidade de proposicdes relativas ao
uso da religido como estratégia de dominio que completa-se por meio da guerra,

da violéncia e da expropriacao.

Quadro 24: Idéias que constituem o conceito de dominacéo outrem — comparativo
entre 0 1° e 3° ano

1° ano 3% ano

Descobrimento do Brasil surgil pelos indios
para seus costumes e geracédo [de] nova
civilizacdo de um novo Brasil (30);
navegacodes prejudicam indios [que] perdem
a liberdade (63);

navegacdes prejudicam indios [gera]
preconceito [e] escravidao (63);
colonizados foram indios (6);

indios aprenderam nova cultura (6);

Nova cultura também foi o ensino da
religido (6);

Brasil surgiu mistura de povos ensinaram
religido (61);

indios eram sexualmente abusadas; era
discriminado por seus costumes, sua cor,
etc., preconceito (31);

catequizacéo indios néo aceitaram,
revoltam (67).

52 Cabral forcou um dominio usando a
igreja entdo catequisou os indios

52 dominou e conflitos pela terra

52 Cabral chegou de navio havia indios
namorou moema e paraguagu

14 Descoberta chegada ao Brasil viagem
jesuitas religido catequizacdo Protecao aos
indios

14 viagem quebra de mitos
desenvolvimento politico financiamento
desenvolvimento artistico imagens do Novo
Mundo correntes artisticas nacionais

14 religido = forma de controle =
desenvolvimento politico

14 Descoberta terras ainda ndo colonizadas
guerra imposicdo aculturagao principios
europeus exploracdo econdmica indios
novo povo "brasileiro” miscigenacéo

14 guerra "extingdo" de uma raga
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escravidao sofrimento trafico negreiro

14 aculturacdo = brancos x indios x negros
= escravidao

1 Descobrimento do Brasil encontraram
indios usados escravos foram catequisados
consequentemente civilizados

1 indios ficaram medo foram minimizados
16 Invasdo dominio ouro prestigio missbes
dominacéo catequizacao

16 ouro prestigio caravelas dominio
bandeirantes prestigio dominio

25 Descobrimento mudou a religido os
costumes de um povo

25 areligido fez escraviddo com mal
intencéo tirando sua liberdade

25 Descobrimento foi acidental com muita
imposi¢cao com destruigcdo levando o
massacre de um povo

J& foi aqui destacado que os portugueses do século XVI vém de uma
experiéncia historica em que a expansdo econdmica depende da dominacgéao.
Novais (1979, p. 19), ao tratar do antigo sistema colonial, afirma: “Dominacéo
politica, exploragdo econdmica, missionacdo, as trés vertentes basicas da

colonizagéo”.

O conceito de dominacdo € estudado por duas correntes da
sociologia. Weber desenvolveu o conceito de dominacgao para estudar as relagdes
sociais baseadas no consentimento, ou seja, para estudar a autoridade politica e
sua legitimidade. Objetiva desvendar como os individuos passam a obedecer ao
poder instituido dominador. Embora Weber ndo opunha a violéncia ao
consentimento, o conceito weberiano de dominacdo pensa a politica a partir da
oposicao entre governantes (mandantes) e governados (obedientes), e, portanto,
na prética, pressupde a violéncia a formas “menos legitimas” de dominacao: "(...)
uma comunidade cuja acdo social € dirigida para a subordinacdo de um territorio e
da conduta das pessoas dentro dele a dominacdo ordeira por parte dos
participantes, através da disposicdo de recorrer a forca fisica, incluindo

normalmente a for¢ca das armas" (WEBER, 1978, p. 901).

Para Marx (1989), a domina¢cdo ocorre numa sociedade através das

relacbes de producdo desiguais que estabelecem-se e pelas classes

180




correspondentes. Esta associada ao conceito de propriedade dos meios de
producdo e ao conceito de ideologia que gera uma “falsa consciéncia” sobre a
realidade, criando e perpetuando a dominacdo de uma classe sobre outra. A
dimenséo ideolégica do discurso pode tanto transformar quanto reproduzir as
relacbes de dominacdo. Entre os marxistas que pensaram a questdo da
dominacao esta Gramsci, que formulou o conceito de hegemonia para descrever o
tipo de dominacéo ideolbégica que a burguesia exerce sobre os trabalhadores. O
conceito de hegemonia no debate geopolitico refere-se a supremacia de um povo
sobre outro, pelas suas tradi¢cdes ou condi¢des de raca, por costumes ou condi¢éo

militar.

Em relacdo a dominacdo no processo de colonizacdo, Faoro (1958)
refere-se a um “estamento burocratico”, a servico do dominio do rei, embora em
busca da prépria independéncia. E dessa minoria que nasce a elite governante
que favorecerd a distincdo entre Estado e nacdo. Dominar, nesse contexto,
significa conduzir a coloniza¢do ou segundo Faoro, o empreendimento capitalista-

mercantilista.

Quando nos diagramas faz-se referéncia a dominagéo, esta tratando-
se do “descobrimento” como marco inicial da experiéncia colonial, do ponto de
vista das relagOes de poder entre diferentes grupos e diferentes projetos, ou da
politica. Porém, mesmo considerando a relacdo entre portugueses e indigenas
nos marcos do politico, o conceito de dominagéo pressupde que os significados
produzidos por um sujeito social — o0s indigenas — sdo determinados
unilateralmente pela referéncia de outro sujeito — os portugueses. O olhar do
estudante tanto parte da dominacdo portuguesa como a ela dirige-se. Talvez, por
isso, focalize apenas manifestagfes externas e estereotipadas dos indigenas
como sujeitos sociais, sem apreender a complexidade dos significados por eles

produzidos.

Essa situacdo lembra o conceito de assimilagdo e de dominacéo
formulados por Todorov (1983) ao analisar a chegada dos espanhois a Ameérica. O
modo como 0s conquistadores véem os indigenas determina a sua atitude para

com eles. Se os percebe como semelhantes a si, projetam sobre eles a propria
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civilizacdo, evidenciando a assimilagdo. Se reconhecem a sua diferenga, o fazem
pelo critério da inferioridade do outro e da superioridade de si mesmos, buscando

impor o seu dominio sobre eles.

Talvez, por isso e pela auséncia, no ensino basico, do indigena como
sujeito da historia, pela permanéncia da influéncia da leitura roméantica do século
XIX, verifica-se nos diagramas certa dificuldade em conceber o indigena como
escravo. Aos estudantes é possivel apenas constatar que os indigenas, quando

escravizados, eram submetidos a dominacdo de uma elite portuguesa, ou seja,

eram catequizados e civilizados:

indios usados [como] escravos foram

catequizados, consequentemente, civilizados (1).

b) a exploracao

Quadro 25: Idéias que constituem o conceito de exploracdo

1° ano

3% ano

Cabral, o invasor, entra em luta com guerra
com os indios (38, 39), os verdadeiros
donos (39, 6), enfrenta o confronto e
conquista a terra Brasil (5); colonizadores
burgueses [tornam-se] poceiros [em] guerra
pela terra do indio (67);

Promovia guerra pela falta [de] ouro (67);
Brasil invadido por embarcacéo e foi a
esploracdo para comercialisacédo de
madeira, ouro e pedras preciosas (30); os
invasores queriam pau-brasil [e] ganharam
ouro (61); Exploracao era sobre a terra dos
indios, foi explorado pau-brasil [e] cultivo.
Exemplo: agricultura (31);

Navegacdes prejudicam indios que perde
liberdade (63); Exploracéo, trabalho bracal
dos negros, trabalho ndo remunerado,
escravidao praticada pelos senhores donos
de terras (31); exploragdo e escravidao leva
ao desenvolvimento [e] dinheiro (4);
exploracéo gera batalhas que desenvolvem
Império (4).

52 havia nudez aproveitou-se da
ingenuidade e fez escravos

1 Descobrimento do Brasil pelos
portugueses usaram exploracdo ganancia
enriquecimento

1 portugueses encontraram ouro levaram
portugal consequéncia abundancia em
matéria prima

1 Descobrimento do Brasil encontraram
indios usados escravos foram catequisados
consequéntemente civilizados

1 indios ficaram medo foram minimizados

1 exploracéo = obtiveram = ouro

1 escravos com medo

16 invaséo riquezas pau-brasil comércio
acucar lucro escambo lucro exploracéo

16 pau-brasil comércio escravos exploracao
indios

16 acucar = exploracéo = escravos

16 ouro = riquezas = pau-brasil

25 a religido fez escraviddo com mal
intencéo tirando sua liberdade

25 Descobrimento foi acidental com muita
imposi¢cdo com destruicdo levando o
massacre de um povo

25 acidente com vantagens é muito para 0s
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descobridores

48 exploragéo do territério onde viviam
indios surge funai

48 territério gera divisdo e desigualdade
pobres e ricos

48 exploragédo trouxe comércio gerando
desenvolvimento implanta capitalismo
mundo atual

48 comércio ocasionando disputa espanhois
e portugueses

49 Descobrimento Pedro dominar terras
gueriam ouro tudo para o imperador

49 descobrimento Pedro haviam indios
eram inocentes e faziam trocas por
inposicao contrabandista

62 Liberdade eles tiraram a liberdade indios
foram escravos da propria terra navio trouxe
0s portugueses Pedro

62 indios perderam a terra portugueses
dominaram as terras dominacéo

72 escravos queriam independencia ajudou
navegacgéo comerciantes dinheiro

72 independencia prejudicava realeza
perdia riqueza pobre

72 independencia = descobrimento =
exploracéo.

Basicamente, nos diagramas do primeiro ano descreve-se a acao
dos portugueses no novo territdrio. Exploracédo refere-se a invasdo da terra do
indigena, o verdadeiro dono, predacdo da natureza para obtencdo de produtos
para comercializagdo (madeira, agucar, metais), exploracédo do trabalho de indios

e negros, reduzindo a liberdade do indigena e escravizando o negro.

Nos diagramas do terceiro ano, as idéias béasicas permanecem
assemelhadas, mas os elementos que evidenciam a exploracdo organizam-se sob
a idéia da origem do Brasil situada na sua inser¢éo na rota de comércio mundial. E
isso que dara sentido as narrativas sobre as invasdes de terras indigenas em
busca de riquezas advindas do lucro gerado pelo pau-brasil, actcar, comeércio de
escravos; predacdo da natureza e a escravidao dos mais fracos, os indigenas e os

negros.

Quando buscam idéias associadas ao conceito de escraviddao do

indigena, no primeiro ano descrevem o sofrimento (4, 31, 38, 63), aprendizagem
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de cultura portuguesa (6), colonizados (6); domesticados (4), discriminados (5),
perda da liberdade (63), usado para exploracdo da forca de trabalho (5). Todas
essas idéias podem ser aplicadas ao trabalhador assalariado assim como aos
indigenas escravizados. Quando os participantes do primeiro ano referem-se ao
trabalho bracal e trabalho n&o remunerado (31) associam-nos aos escravos

negros. Ao mesmo tempo, os indigenas sdo a base do novo Brasil (30).

Entre os alunos concluintes, as idéias associadas ao conceito de
escravidao do indigena privilegiam o sofrimento (1, 14), conflitos (36), exploracéo
econdmica (14), aculturacao e protecao (14), o corte de pau-brasil (35), a perda de
liberdade sob arma de fogo (62), catequizacéo (1). Também associa “escravidao”
ao trafico negreiro, as racas que mais sofrem, aos mais fracos (18). Por outro
lado, destaca-se que pela miscigenacdo os indigenas constituem-se no novo povo
brasileiro (14). Apesar de repetirem o rétulo, o conceito de escraviddo indigena

nao apresenta clareza suficiente para estes concluintes do Ensino Médio.

Observa-se nesses diagramas, quando comparados aos do primeiro
ano, uma reducdo do registro de sentimentos (tristeza, dor, angustia, 6dio, etc.)
como forma de enfatizar a violéncia da exploracdo, e uma énfase na agao sofrida
pelo coletivo, mais que pelo individuo, particularmente a perda da terra e a

catequizacao.

Ainda, sendo o conjunto do terceiro ano muito focado na violéncia
gue caracteriza 0 processo iniciado com a chegada dos descobridores,
privilegiando a narrativa da exploracdo em vista do lucro que esta na origem da
nacao brasileira, as idéias sobre os efeitos dessas acdes completam e esclarecem
0 conceito organizador do diagrama e indicam o que sensibiliza os participantes
da pesquisa:

Quadro 26: Efeitos da agdo dos invasores portugueses que alcancam o presente
outrem — comparativo entre o 1° e 3° ano

1° ano 3% ano

4 Exploracao e escravidao gera 1 Foram catequizados, consequentemente

domesticacdo acontece mistura de cultura
filhos mulatos

4 domesticacéo leva ao desenvolvimento
5 exploracao forca de trabalho escravidao

civilizados; ficaram [com] medo, foram
minimizados; obten¢do de matéria prima
14 desenvolvimento politico financiamento
desenvolvimento artistico imagens do Novo
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luta tristeza discriminacdo negros

30 Indio para geragéo nova civilizagdo de
um novo Brasil

38 O Brasil portugueses Cabral sofrimento
amargura guerra escravidao
subdesenvolvimento

61 Brasil surgiu mistura de povos ensinaram
religido

61 mistura de povos aprenderam politica
63 Navegacéo gera escravidao tem
batalhas gera racismo

63 escravidao preconceito indios

Mundo correntes artisticas nacionais

14 religido = forma de controle =
desenvolvimento politico

14 Descoberta terras ainda ndo colonizadas
guerra imposicdo aculturacao principios
europeus exploracdo econdmica indios
novo povo "brasileiro" miscigenacéo

14 guerra "extincdo" de uma raca
escravidao sofrimento trafico negreiro

14 aculturacdo = brancos x indios x negros
= escravidao

16 Exploracao e dominacéo (catequizacao);
escravidao; lucro com comércio de acucar e
escravos

18 Racas que sofrem; exploracéo dos mais
“fracos”, escravos; invasao das terras dos
indigenas; Brasil tem origem na busca de
religido e das terras (...) indigenas

25 Massacre de um povo, escravidao,
perdeu liberdade; mudou a religido e os
costumes

35 Abusos as mulheres; desmatamento

36 Descobriu um pais conquistou a Pétria
36 conquistou a Péatria lutou mas sofreu
depois venceu

52 Conflitos pela terra; catequese;

62 Revolta dos indios; perderam a terra;
foram escravos na propria terra; perderam a
liberdade

Os termos usados nos diagramas permitem inferir:

Idéias sobre a nacdo gerada a partir do “descobrimento”. um novo

povo “brasileiro”, civilizado, surge da miscigenagéo, da aculturacdo imposta aos

indigenas, das mudancas na religido e nos costumes dos nativos, sobretudo por

meio da catequese, alcancando um desenvolvimento politico e cultural. Aqui

enfatiza-se menos mistura de culturas e mais a violéncia que permeia o0 encontro,

incluindo o massacre de povos indigenas, a extincdo de uma raca, escravidao,

perda de liberdade, abusos, exploracdo dos nativos e da natureza. O Brasil € uma

nacdo em que a diferenca é transformada em desigualdade.

Idéias sobre a dominacéo e a exploracdo impostas aos indigenas: a

catequizacdo € uma das bases da aculturacdo indigena que levou & mudanca de

religido e de costumes dos indigenas (como a nudez), tornando-os civilizados. A
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outra, a miscigenacdo pela violéncia determinada pelo abuso das mulheres. A
terceira refere-se a escravidao (perda da liberdade), o0 modo de exploracdo das
racas que sofrem, dos mais fracos, com a concorréncia da acdo dos bandeirantes.
A quarta diz respeito a invasdo das terras dos indigenas. Isso tudo gera medo,
revoltas, massacre de um povo, extingdo de uma raga, quebra de mitos, minimiza

os povos indigenas e devasta a natureza (desmatamento).

c) origem do desenvolvimento econdmico brasileiro

Quadro 27: Origem do desenvolvimento econémico brasileiro

Categoria Idéias gerais associadas Diagramas
Inicio do processo de confronto, Chegada de Cabral esta na origem

ocupacao e exploracdo que estio na processo de desenvolvimento econdmico |57, 48, 13
origem do desenvolvimento econdmico | € da dependéncia externa do Brasil

brasileiro Portugueses buscam lucro 49,72

b) Origem do desenvolvimento

econdmico brasileiro

Destaca-se, nas construcbes deste conjunto de diagramas a
tentativa de compreender o “descobrimento do Brasil” como inserido num
processo de evolugcdo econbmica. O “descobrimento” configura-se como um
marco a partir do qual é possivel entender as caracteristicas particulares do
desenvolvimento capitalista no pais, como expressam os diagramas 48 e 13:
exploracdo trouxe comércio gerando desenvolvimento, implanta capitalismo.
Exemplo: mundo atual (48); mercantilismo [gera] desenvolvimento; [gera]

descobrimento [na] Bahia (13).

Quadro 28: ldéias sobre a origem do desenvolvimento econdémico brasileiro —
comparativo entre o 1° e 3° ano

1° ano 3% ano

A descoberta do Brasil, quem descobriu [foi] | Portugal objetivou exploracdo dividindo a
Pedro Alvares Cabral, terra avistada. A terra em Tratado de Tordesilhas, (57);
descoberta do Brasil, terra avistada, Monte | Exploracdo trouxe comércio ocasionando
Pascoal [gera] formacdo de pequenas vilas | disputa [entre] espanhlis e portugueses;
[cujo] aumento [gera] cidades; coloniza|exploragdo trouxe comércio gerando
fazenda [gerando] pequenas vilas [cujo]|desenvolvimento, implanta capitalismo.
aumento [gera] cidades. Exemplo: mundo atual (48); mercantilismo
[gera] desenvolvimento (13);
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Ainda, navegacdo partiu p/ exploracéo,

retirada das &rvores, desmatamento (9);
exploragdo devastando florestas com
arvores como O pau-brasil (11); Os

portugueses encontraram pau-brasil e mais
tarde, ouro. Por meio da escravizacao dos
indios [buscaram] lucro (58).

Pedro A Cabral estd na origem da
dependéncia. @] surgimento [dos]
colonizadores influencia a economia.
Dependéncia [decorre] do surgimento do
capital [para] industrializacao (44).

iniciou colonizacdo para obtencdo do pau-
brasil; Portugal utilizou caravelas [que]
transportavam especiarias para lucrar tais
como conservas, pimenta, cravo; Portugal
utilizou caravelas financiadas por D. Manoel
comandada por Cabral, descobrindo assim
o Brasil (57); Cabral a servico [da]
exploracdo [para] metropole leva riqueza
para rei; mercantilismo [gera]
descobrimento [na] Bahia (13);

Portugal objetivou exploracédo dos indigenas
para escraviza-los (57); exploracdo do
territorio onde viviam indios. Exemplo: surge
FUNAI; exploracéo do territorio gera diviséo
e desigualdade. Exemplo: pobres e ricos
(48); populacado indios [tornam-se] escravos
manipulados (13); Descobrimento (Pedro)
haviam indios, eram inocentes e faziam
trocas por imposicao contrabandista; indios
perderam aldeias pelo rei; descobrimento
(Pedro) dominar terras, queriam ouro tudo
para o imperador; Descobrimento (Pedro)
dominar, exportar  pau-brasil  trouxe
formacdo de cidades feitas pelos
portugueses (49); escravos trabalhavam na
exploracdo, causou abolicdo gerando
liberdade; escravos queriam independéncia,
ajudou navegacgdo e comerciantes [gerou]
dinheiro; escravos queriam independéncia
prejudicava realeza [que] perdia riqueza
[ficava] pobre (72).

Nos diagramas do primeiro ano a idéia organizadora estabelece

que Cabral esteja na origem da situacao de dependéncia e subdesenvolvimento

econdmico verificados no Brasil nos dias atuais: a acdo dos colonizadores,

baseada na predacdo e na escravidao,

levou ao subdesenvolvimento atual da

economia brasileira. Nessa perspectiva, a industrializagdo tem como preco a

dependéncia do capital externo.

Para os diagramas do terceiro ano, o descobrimento do Brasil esta

inserido no contexto do mercantilismo, um marco da implantacdo do capitalismo.

Na medida em que o processo de exploracédo que caracteriza a colonizagéo — aqui

o “descobrimento” também é compreendido como evento desencadeador do
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processo de colonizagdo — constitui uma estrutura econémica e social que permite
o “desenvolvimento”. Nesse quadro explica-se a exploracdo predatoria da

natureza, da terra, a escravidao.

E possivel afirmar, entdo, que existe um sentido nessas praticas: o
“descobrimento do Brasil” esta inserido no contexto mercantilista; a exploracao
predatoria da natureza permite o lucro e riquezas, basicos para a implantacdo do
capitalismo; exploracdo do territério gera a divisdo e a desigualdade; a escravidao
contribui para a acumulagéo de riqueza, a independéncia, a abolicdo; a exploragao
da terra indigena leva ao surgimento da Fundac&o Nacional do indio (FUNAI); o

comércio colonial permite o surgimento das cidades, e assim por diante.

Um exemplar tipico dos diagramas inseridos nessa categoria é

diagrama 48 (figura 10).

Quando os estudantes estao tratando do descobrimento, referem-
no como inserido no processo de colonizacdo e descrevem a dinamica da
colonizacao, do mesmo modo que os alunos do primeiro ano. Como ja afirmou-se,
esse processo tem um sentido, néo trata-se apenas de descrever exploracdo da
metrépole sobre a colonia, pois o0s objetivos dos portugueses tém como
conseqiéncia a dependéncia da economia brasileira em relagdo aos mercados e
interesses externos. A referéncia nesse conjunto continua sendo o conceito de
modo de producédo e de formacéo social, para o estudo da colonizacdo brasileira
em vista da compreensao das particularidades do desenvolvimento capitalista no

pais.

Neste quadro, 0S aspectos superestruturais podem ser
evidenciados pela quantidade de vezes em que ha mencéo as atividades da igreja
e o papel da religido como legitimadora do contexto focado. De resto, trata-se de
descricdo do conflito estabelecido entre indigenas e portugueses, ou entre pobres

e ricos, que sugere o conflito entre classes sociais.
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Figura 10: diagrama 48
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Comparando-se diagramas do primeiro e do terceiro ano nessa
categoria, observa-se narrativas apoiadas em termos mais precisos, embora
amparadas nas mesmas idéias manifestas pelos alunos ingressantes. A
diferenciagdo progressiva € que permite estabelecer as diferengcas entre um
conjunto e outro, mas ndo observa uma aprendizagem que altere os conceitos

mais inclusivos ja incorporados.

Os estudantes buscam o "sentido da colonizacdo", o que pode ser
aproximado — com muitas ressalvas — ao pensamento de Caio Prado Junior, entre
outros “intérpretes do Brasil”. Esta € uma categoria analitica construida por Prado
Junior, basica tanto para a explicacdo do sistema colonial inserido na formac¢éo do
modo capitalista de producdo como para a compreensdo da formacdo do modo
capitalista de producdo como decorrente do passado colonial. Reis (1997, p. 154-
155), referindo-se ao pensamento de Prado Junior, enfatiza: “Ter em vista o
“sentido da colonizacdo” do Brasil, desde o seu inicio, € compreender o essencial
do Brasil” — o Brasil € uma criacdo do imperialismo; a burguesia nacional
subordina-se ao sistema capitalista; as relagbes no campo sdo proprias do
capitalismo — e “a economia brasileira exportadora organiza-se em ligacéo intima
e em estreita dependéncia do comércio internacional’. Ainda assim, continua
mantendo tracos coloniais. O capitalismo brasileiro precisa tornar-se ‘nacional’

para fazer frente ao imperialismo.
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IV. SOBRE O CONJUNTO DE DIAGRAMAS ESTUDADOS

Quem sabe se alcancga terra?
Quem sabe se desembarca?
(Cecilia Meireles, Romanceiro da Inconfidéncia)

1 - A configuracao dos diagramas

Nessa secdo considera-se o diagrama aos moldes de mapa
conceitual e sua adequacédo para a explicitacdo de conhecimentos histéricos dos
participantes da pesquisa. Como anteriormente afirmado, essa analise toma como
principio orientador a concep¢ao dos mapas conceituais como uma técnica flexivel
(NOVAK & GOWIN, 1996; 2000), usada em muitas finalidades instrutivas, em
diferentes areas e com estudantes de todos os niveis escolares (MOREIRA, 1997,
2000; STODDART ET AL, 2000), cujas bases assentam-se na teoria da

aprendizagem significativa.

Ao inicio da pesquisa, acompanhando as indicacdes de estudos
anteriormente realizados, entre outros, por Karasavvidis (2003) e Baldissera
(1996), considerou-se que o0s conteudos dos diagramas coletados poderiam
apresentar-se como narrativas — e ndo como uma descricdo do conceito como é
usual no ensino de disciplinas, por exemplo, das areas de ciéncias exatas e
bioldgicas. Confirmando as previsdes iniciais, os diagramas coletados para esse
estudo descrevem o conceito diferentemente da forma habitual em mapas

conceituais relativos a outros campos do conhecimento.

Karasavvidis (2003) ja tinha observado na constru¢cdo de mapas
conceituais por estudantes de Historia no ensino basico, a presenca de narrativas
histéricas caracterizadas pela elaboragcdo de retrospectivas para “narrar o
conceito”, definido no contexto narrativo em que € explicado, e ndo para “tracar o
conceito”, como é regra em outros dominios do conhecimento. Como afirma o
autor, o mapa conceitual € uma ferramenta cognitiva e como tal, pressupde um

problema que expressa e determina a busca de solucdo para o problema
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apresentado. Sua pesquisa destacou a linearidade das narrativas dos estudantes
indicando uma divergéncia entre a narrativa, seus objetivos (contar a histéria,
descrever uma sequéncia de eventos) e suas ferramentas (personagens, enredo,
etc.), e, 0 mapa conceitual com seus objetivos (descrever relagdes entre idéias,
proporcionar visédo geral) e suas ferramentas (nés e links) (KARASAVVIDIS, 2003,
p. 10).

As narrativas contidas nos diagramas aqui estudados mostraram
unidade temética, personagens, transformac¢des e mudancas numa sucessao de
acontecimentos que avancam no tempo, relagcdes causais entre 0s
acontecimentos. Esses diagramas caracterizaram-se pela elaboracdo de
retrospectivas para “narrar o fato” e “descrever o conceito” no contexto da

narrativa.

Entretanto, a leitura dos diagramas configurados como narrativas
permitiu a apreensdo dos conceitos e informacdes assimiladas pelos participantes.
Na leitura interpretativa realizada no capitulo Il desse relato, observa-se néo
serem incompativeis a descricdo dos conceitos historicos mais gerais e inclusivos
com a indicagéo da rede de relagdes conceituais que os constituem e a narracao
dos conteudos histéricos. O diagrama aos moldes de mapa conceitual capta e
expressa 0 essencial na narrativa historica e, nesse sentido, o que é mais
significativo para o narrador. Infere-se que, talvez, a questdo resida menos na
inadequacado do mapa conceitual para o ensino na disciplina e mais na concepc¢éo
de Histéria e do seu ensino e na preparacdo do estudante para a constru¢do do

mapa conceitual.

Atribui-se esse procedimento dos participantes — “narrar o fato”
antes de “descrever o conceito” — em parte a auséncia de conhecimento anterior
sobre a construcdo de mapas conceituais. A presente pesquisa tem como
proposta uma sondagem acerca dos conhecimentos prévios que 0s estudantes
apresentaram, portanto, sem prever uma orientacdo e treinamento para a

confeccdo de mapas conceituais.
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Mas, por outro lado, como registra-se no capitulo 1l (secao 4) desse
relato, a narrativa € um padrdo da cultura humana e ndo uma forma exclusiva da
reflexdo historica. Nesse sentido, mapas relativos a conteudos de outros campos
de conhecimento também constituem-se como narrativas. Trata-se entdo, de
buscar as especificidades da narrativa histérica e sua acomodacao a estrutura do

mapa conceitual.

Conforme o anteriormente afirmado, mesmo em “contar a historia”
— sem 0 uso do mapa conceitual — é possivel fazer uma distincdo entre narrar e
mostrar, definidas pela acdo do narrador: quanto menos manifesta-se no texto,
mais o narrador “mostra” e menos “conta” (LEITE, 1994, p. 14). “Mostrar” implica
explicitar operacfes particulares geradas pelos critérios de cientificidade, assim a
construcdo e tratamento dos dados revelam mais claramente a intencionalidade
na geracdo da narrativa histérica (CARDOSO JR, 1996). Nesse sentido, o0s
procedimentos mais caracteristicos do “mostrar” favorecem uma narrativa mais
aproximada ao que se conhece, no mapa conceitual, como “descricdo do

conceito”.

Nos diagramas aqui estudados prevaleceu o “contar” mais que o
“mostrar”: os alunos expbem sua opinido como expectadores como uma
sequéncia de acontecimentos. Nesse processo indicam claramente com quais

conceitos elaboram as suas narrativas e qual € o seu conteudo substantivo.

A diagramas analisados apresentam, de modo geral, narracbes
amparadas na exposicao do desenvolvimento temporal dos antecedentes do
acontecimento narrado. Assim, a explicacdo € retrospectiva e a localizacdo dos
acontecimentos no tempo corresponde a identificacdo das causalidades
correspondentes constituindo um tipo de fluxograma “narrativamente”
hierarquizado no qual as palavras-chave indicam a sequéncia cronoldgica. E
nesse quadro que definem-se os conceitos histéricos substantivos (que s6 podem

ser determinados quando situados no tempo e no espaco e nao a priori).

Enquanto busca-se na pesquisa aqui relatada, indicativos

afirmativos da compatibilidade entre narrativa histérica dos estudantes e
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exploracdo de mapas conceituais no ensino de Historia, sobretudo acerca da
validade dos diagramas constituidos como “narrativas de conceitos”, ndo ignora-se
a exploracdo do mapa conceitual para contetdos historicos como “descricdo do
conceito”, tal como o realizado por Baldissera (1996). O autor j4 estabeleceu a
possibilidade de confeccdo e exploragdo de mapas conceituais para conteudos de
ensino de Histéria, tendo estudado varios exemplares elaborados por estudantes
em diferentes niveis de escolaridade, apds treinamento para a sua construcao.
Esses mapas, embora com muitas variagbes de qualidade, apresentam
diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integrativa, expressas no
desenvolvimento dos conceitos integradores, no uso de conectivos, nas
proposi¢coes validas e significativas, hierarquia, ligacdes cruzadas e exemplos,
elementos tipicos do mapa conceitual. Porém, no estudo de Baldissera a narrativa

historica parece ser um obstaculo para a elaboracao do diagrama.

Na maioria dos mapas estudados, Baldissera (1996) encontrou
fraca diferenciagdo conceitual com uso muito frequente de “e”, “porque”, “mas”.
Encontrou também uma estrutura linear persistente e a confirmacdo de que os
estudantes incluem nos mapas apenas as informacgdes sobre as quais sentem-se
seguros, o que foi igualmente observado nos diagramas aqui estudados. Sobre
esse Ultimo ponto, observa-se no diagrama 69 (Figura 3) exposto como exemplo
dos procedimentos adotados pelos estudantes, a exclusdo de informagdes
basilares de conceitos pouco claros, discriminaveis e estaveis. Por outro lado, o
diagrama 10 (Figura 4) exemplifica o preenchimento de lacunas na explicitagdo do
conceito “mistura de culturas” como aprendizagem de novas linguas e diversidade
bioldgica.

Aparentemente favorece, também, a explicitacdo de objetivos do
autor, a organizacdo da narrativa com comeco, desenvolvimento e concluséo (o
discurso narrativo se organiza “em funcéo do desenvolvimento do seu conflito” por
meio da acdo do protagonista e seus adjuvantes); facilitando o destaque do
acontecimento central pela ordem causal (antecedentes e consequUéncias) e

cronoldgica.
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Tomando como exemplo o diagrama 31 (figura 5), que concebe o
descobrimento do Brasil como uma experiéncia de exploracdo européia sobre
indigenas e negros, observa-se a definicdo o conceito integrador exploracdo no
contexto do “descobrimento” que efetivava-se como exploracdo das terras dos
indios e do trabalho bracal dos negros. Também observa-se que o termo
exploracdo faz os participantes pensarem em exploracdo sexual, o que pode
decorrer de énfases em sala de aula, de experiéncias pessoais marcantes, ou de
tematicas presentes na midia e nos debates na atualidade. Nesse sentido
apresenta proposi¢cées que se ndo sao validas, expressam conteddos de ensino
relativamente comuns, como trabalho i remunerado [é igual a] escraviddo
praticada pelos senhores donos de terras Europeus. Conceitos como abusadas,
Pau-Brasil, preconceito, poderiam ser mais bem caracterizados. Apresenta
exemplos (ouro, exemplo de extracdo trabalho bragal realizado pelos escravos
negros, agricultura como exemplo da exploracdo do Pau-Brasil). A hierarquia é

garantida pela ordem narrativa exposta no diagrama.

O diagrama apresenta ligagdes cruzadas (indios — ambos eram
explorados — negros). As ligacdes cruzadas no mapa conceitual oferecem uma
possibilidade impar para a explicitacdo de uma especificidade da narrativa
histérica no ensino, pois uma questdo fundamental no desenvolvimento da nocéo
de tempo é a compreensdo da simultaneidade. Na narrativa, acontecimentos
simultdneos sdo narrados em ordem consecutiva. Ja as ligacbes cruzadas
oferecem uma possibilidade de explicitacdo — gréfica, visual — de sincronias, ja
gue apontam as relacbes entre segmentos de mesmo nivel numa hierarquia

conceitual.

Quanto aos conectivos, os estudantes demandam orientag&o para

0 uso adequado. N&o repetem “e”, “mas”, “porque”, porém, varios conceitos foram
utiizados como conectivos, em vista da argumentacdo. Por exemplo,

discriminado, senhores feudais, donos de terra.

Em geral, os conectivos estabelecem uma relacdo causal que
garante a ligacao entre diferentes conceitos e proposicdes e assim, a descricédo e
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a explicacdo da acao. Por isso, geralmente constituem-se como verbos e explicam

a atuacao do protagonista. Por exemplo, no diagrama 32 vé-se:

conceito conectivo conceito
Descobrimento do Brasil foi feito por Pedro Alvares Cabral
Descobrimento do Brasil provocou Grito da Independéncia
Pedro Alvares Cabral deuo Grito da Independéncia

No diagrama acima a passagem do tempo €& marcada pela
sequUéncia dos acontecimentos, embora o aluno confunda as agbes do
personagem Cabral e de Dom Pedro I. Em alguns casos, os diagramas

estabelecem datas como marcos cronoldgicos e conectivos, como vé-se no 42:

conceito conectivo conceito conectivo Conectivo de conceito
mesmo nivel
Descobrimento do foi Pedro que no ano de 1500 caravela
Brasil Alvares encontrou
Cabral
Pedro Alvares foi que indios A partir dai
Cabral encontrou

Para Jorn Riusen (1992; 2001; 2001b), a narracdo histdrica
constitui-se como um procedimento intelectual basico que da sentido ao passado
e forma a identidade historica. A "competéncia narrativa" é o objetivo e expressao
da aprendizagem historica. Para o autor, a consciéncia histdrica ndo constitui-se
apenas de conhecimentos sobre o passado, mas também, de um conjunto de
operacdes mentais que definem a funcdo do pensamento histérico na

determinacédo da identidade historica.

Assim a narrativa é compreendida como central a representa¢ao do
conhecimento histérico. E mesmo as narrativas podem constituir-se como
abreviadas, ultracurtas e estilizadas, funcionam como *“alegorias do tempo
significado” e indicadores de memdrias histéricas incorporadas no cotidiano,

dispensando maiores detalhes para a sua compreensdo. Nessa perspectiva,
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também podem ser efetivadas por meio de imagens concretas, simbolos, etc.

Mencionar o termo implica em referir historias nele encerradas.

Nesse sentido, torna-se aceitavel em diagramas relativos ao
conhecimento histérico um procedimento que em outros campos € inadmissivel:
acolher como conceito ancorador, um nome, como “Brasil” (diagrama 43, figura 2),
um personagem, como “Cabral” (diagrama 47), ou uma data como “22 de abril”

(diagrama 54).

Pode-se inferir que nem a narrativa historica e nem as operacdes
mentais que definem as particularidades do pensamento historico constituem um
impedimento para a representacdo desses conteldos por meio de mapas
conceituais ou dos diagramas aqui explorados. Ao contrario, favorecem a
explicitacdo daquilo que os alunos jA sabem e da forma como o sabem, e
influenciam a capacidade de aprendizagem significativa e o grau de aprendizagem

e de retencado de conceitos histéricos.

Para exemplificar essas afirmativas apresenta-se a interpretacéo
de um exemplar dos diagramas coletados, o de numero 10 (figura 4). O conceito
que gera 0 mapa esta manifesto no nome do personagem que simboliza e
expressa o0 evento “descobrimento do Brasil’ como uma narrativa ultracurta,
estilizada que por ser conhecida pode representar ndo apenas 0 evento, mas o
processo no qual insere-se. No diagrama, Cabral representa o “descobrimento do

Brasil’, a origem da nacdo. Entdo, “descobrimento do Brasil” € a chegada de

Cabral ao Brasil e é encontro de Cabral com os indios.

Seguindo 0 mesmo principio, segundo o qual uma palavra pode
contar uma historia inteira, € possivel afirmar que o encontro de Cabral com indios
distinguiu-se pela exploragdo do trabalho escravo e da natureza — um exemplo
disso é a exploracdo de pau-brasil. Esse encontro caracterizou-se também pela

dominacéo, expressa em aprenderam catequizagao, aprenderam religido.

A chegada de Cabral promoveu uma mistura de culturas e os

negocios. Mistura de culturas € aprender novas linguas e ver a diversidade
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biol6gica — por exemplo, a natureza da nova terra. Aprender novas linguas permite

o entendimento para o escambo, que é troca, por exemplo, de roupas, etc.

A narrativa contida no diagrama responde a uma pergunta
pressuposta (e ndo aquela explicitada no item 1 do instrumento de coleta): o que é
o descobrimento do Brasil? A resposta genérica vem indicada no titulo atribuido,

“A chegada dos portugueses nas terras brasileiras”, e € detalhada na seqiéncia.

E possivel afirmar que, além do conceito principal, outros sdo a ele
articulados e claramente especificados e hierarquizados, sendo que a precedéncia
e procedéncia sao determinadas pela légica narrativa, sem redundancia.
Aparentemente essa légica facilita a memorizagéo e a hierarquia dos conceitos no
mapa. Estes sdo agrupados por meio das afinidades no contexto da narrativa:

Conceito 1: descobrimento do Brasil: chegada dos portugueses e

encontro de portugueses com 0s “indios”.

Conceito 2: mistura de culturas: aprendizagem de novas linguas e
sobre a diversidade bioldgica e entendimento que propicia o
escambo

Conceito 3: encontro com indigenas: catequizacéo e exploracéo
Conceito 4: escambo: trocas

Conceito 5: exploracgdo: trabalho escravo e exploracdo da natureza.

E evidente que as palavras de ligacéo entre conceitos apresentam-
se um pouco confusas, como por exemplo, “Cabral encontrou indios explorados
trabalho escravo”. Falta aos estudantes o dominio da técnica de confec¢do do
mapa conceitual. Porém, as proposi¢cdes decorrentes da relacdo entre dois
conceitos sao claras e validas. Nao usam adversativos (mas, ou), poucos aditivos

(e) e privilegiam os verbos nas ligacdes entre conceitos.

s ~

Outra constatacdo é que, talvez, devido a condicdo de ndéo
iniciados na técnica de elaboracdo do mapa conceitual, 0s conectivos muitas
vezes sdo presumidos, ndo estdo explicitados. Porém, a visualizacdo das

informag®es organizadas no diagrama favorece a captacao da l6égica da narrativa.
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Quanto a hierarquia, aparece claramente como diferenciacdo do
conceito subsuncor “descobrimento do Brasil”, inclusive com conexdes cruzadas
indicando relagBes entre conceitos com a mesma abrangéncia. Por exemplo:
“novas linguas [gera] entendimento [para] escambo; indios aprenderam
catequizagdo e também trabalho escravo; indios e portugueses [fazem] mistura de

culturas”. Também a reconciliagcdo integrativa parece factivel.

O diagrama apresenta exemplos concretos e validos para os
conceitos apresentados. Aparentemente, os alunos apresentam conceitos bem

articulados e estaveis na estrutura cognitiva.

Esse diagrama poderia ser aperfeicoado por, entre outros, ajustes
em conectivos como “explorados”. Esse rotulo pressupde um conceito que poderia
ser mais bem caracterizado. Ainda, uma reflexdo em torno do personagem cujo
nome representa um processo inteiro pode ser util para o aprofundamento das
idéias.

Para Ausubel e colaboradores, as caracteristicas dos
conhecimentos que constituem a estrutura cognitiva prévia dos estudantes,
principalmente dos conceitos de maior poder explicativo, sdo determinantes no
processo de aprendizagem de conceitos e de proposi¢des. ldentificar essas
caracteristicas significa descrever as variaveis da estrutura cognitiva como a
abrangéncia, disponibilidade, estabilidade, discriminalidade das idéias relevantes e
clareza. Como ja foi afirmado, essas variaveis sédo explicitacdo daquilo que os

alunos sabem e como o sabem.

A estabilidade refere-se a solidez dos conceitos presentes numa
estrutura cognitiva como determinante na efetivacdo da nova aprendizagem. A
disponibilidade refere-se ao conhecimento anterior como em condicfes de
suportar e facilitar uma nova aprendizagem, e a abrangéncia refere-se ao grau de
inclusividade dos conceitos ja aprendidos (PONTES NETO, 1988).

A andlise dos diagramas do primeiro e do terceiro ano indica que
os estudantes apresentam alguns conceitos incorporadores bastante abrangentes,

estaveis e em condicdes de serem usados em novas aprendizagens. Esses
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conceitos possuem poder explicativo para os estudantes e, a0 mesmo tempo,
podem constituir-se como limitadores de aprendizagens desejaveis a partir dos

objetivos do ensino de Historia e dos anseios manifestos pelos préprios alunos.

Embora boa parte deles possa ser considerada como concepcoes
erradas (misconception ou preconception) que dificultam ou impedem a
aprendizagem significativa de conceitos validos, nos diagramas estudados o
conhecimento é caracterizado menos pelo certo ou errado e mais pelo “horizonte”
adotado pelo aprendiz. Ou seja, considera-se nao apenas 0S conceitos e
proposicdes isoladamente, mas como sao utilizados na interpretacdo manifesta

nos diagramas.

Mais que certos ou errados, os conhecimentos manifestos indicam
apropriagcdes na estrutura cognitiva dos estudantes de diferentes matrizes
conceituais que néo sobrevivem exatamente como foram criadas na sua origem:
sdo recombinadas com novas proposicdes e novas demandas gestadas em
diferentes tempos por diferentes sujeitos. Sabe-se, inclusive, essas matrizes nao
originam-se apenas do conhecimento académico, mas, aparentemente, os alunos
participam de uma representagcdo coletiva onde circulam contetdos elaborados
por toda a sociedade sob a forma de cultura (MELO, 2003). Nesse sentido, se
comparadas com as referéncias originais, é possivel afirmar que nem sempre
conformam-se com elas. Esses conceitos apresentam-se nos diagramas com

bastante poder explicativo e capacidade de ancoragem de novos conteudos.

Pode-se tomar como exemplo, em “quadro descritivo da chegada
de Cabral”, o conceito de “habitantes originais do Brasil’, aparentemente basico
para a identidade pessoal do estudante e do significado de nacionalidade. Nos
dois grupos estudados - primeiro e terceiro ano - podem ser identificados como
conceitos vinculados ao mais geral e inclusivo “habitantes originais do Brasil”:

e 0s primeiros habitantes foram os indigenas, portanto, base da identidade
nacional em oposi¢céo ao estrangeiro portugués

e 0s indigenas sdo parte - e associados - ao cenario natural a partir das
referéncias européias
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e 0s indigenas sao incapazes de promover o desenvolvimento econdmico
nacional

Num outro nivel conceitual é possivel destacar:

e reconhecidos por meio de esteredtipos (pitoresco, preguicoso, pouco
ambicioso, com aparéncia bem cuidada e boa saude, conhecedor dos
segredos da natureza, vida harmoniosa)

e sem instituicbes reconhecidas como fundamentais da civilizagdo ocidental
(sem fé, lei ou rei)

e vitimas da exploracdo européia com poucas condi¢des de reacdo

Estas idéias ndo sdo alteradas na trajetOria entre o primeiro e o
terceiro ano, ao contrario, ganham estabilidade e abrangéncia. Como exempilo,
destaca-se, no terceiro ano, a tendéncia dos diagramas a enfatizar os efeitos do
“descobrimento do Brasil” prolongados no tempo, como base original do
desenvolvimento econdmico e social hoje constatado no pais. O primeiro ano
privilegia os efeitos imediatos da “descoberta” sobre os indigenas e sobre a
natureza. Nesse sentido, tem-se outro exemplo, a tendéncia apontada pelo
terceiro ano de julgamento relativo a atuacdo de portugueses e indigenas,
enquanto entre os ingressantes prevalece a descricdo do ambiente e da condi¢do

do indigena, e da acdo dos portugueses.

O conhecimento historico ndo define-se como mera ilustragdo, mas
como determinante da consciéncia historica e que esta em vista da orientacdo do
individuo e do grupo no tempo, portanto pressupde um olhar do presente para o
passado e o futuro. Assim, uma estrutura cognitiva amparada em subsuncores
fracos e pouco inclusivos, pode dificultar a aprendizagem de conceitos hoje
fundamentais para a analise histérica e, portanto, a orientacdo do sentido da
pratica social. Como, por exemplo, a aprendizagem do conceito de “indigenas
como seres historicos”, ou de “responsabilidade dos agentes historicos” (cuja
auséncia pode inibir a consideracdo das opc¢des politicas). Por outro lado,
enquanto apdia-se, primordialmente, em bases historiogréaficas do século XIX e da
primeira metade do século XX, e centra-se apenas em dois grupos — portugueses

e indigenas — essa estrutura de conhecimentos pode dificultar novas
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aprendizagens, como a idéia do africano, do afrodescendente e de outras etnias e

grupos como participantes da construcéo da identidade nacional.

Como j& foi aqui afirmado, a énfase na acao de portugueses sobre
0S nativos, por um lado revela e por outro, impede a percepcao da reciprocidade
propria das relagbes sociais e, por isso, impede também o reconhecimento da
capacidade de acgdo de indigenas e africanos. Por consequéncia, pode
comprometer a aprendizagem de conceitos propostos com mais insisténcia no
ensino de Historia a partir do final do século XX, para a estruturacao da idéia de

nacao brasileira, tal como respeito a diversidade e multiculturalismo.

A contradicdo gerada pela percepcao inicial do indigena como
parte da natureza — e menos como ser cultural — e a construcédo do “mito tupi”, do
indigena como origem de uma “raca brasileira” pode interferir na aprendizagem
substantiva do conceito de “cidaddo brasileiro”, o que inclui a caracterizacdo da
sua participacdo na vida nacional. Os diagramas do terceiro ano indicam que o0s
estudantes percebem a populacdo como impotente frente aos destinos da nacgéo e
projetam a responsabilidade nos “outros”. Suspeita-se que 0s conhecimentos que
apresentam ndo garantam o suporte para uma renovacao do sentido atribuido ao

processo de constituicdo da nacao.

A discriminalidade refere-se a possibilidade de disjuncédo, de
distincdo entre os conceitos aprendidos e as novas aprendizagens. Quando um
estudante confunde um conceito ja aprendido atribuindo o seu significado para um
novo, evidencia que o poder de discriminalidade do conceito ja ancorado na
estrutura cognitiva é fraco. No caso da aprendizagem em Histéria € relativamente
comum, por exemplo, que estudantes confundam escraviddo ou democracia no

mundo helénico com escraviddo ou democracia no mundo contemporaneo.

Quanto a clareza dos conceitos articuladores da narrativa, refere-
se a necessidade de auséncia de equivocos e ambiglidades ideacionais. Pontes
Neto (1988) enfatiza que quanto mais diferenciado for um conceito aprendido,

maior serd a sua clareza.

202



Para considerar a discriminalidade e a clareza conceitual manifestas
nos diagramas, toma-se aqui um exemplo extraido da categoria “encontro de
culturas”. Esse conjunto ndo apresenta distingdo entre concepg¢des do primeiro e
terceiro ano, antes, evidencia-se entre os concluintes uma diferenciacdo dos

conceitos ja presentes nos diagramas dos iniciantes do Ensino Médio.

7

O conceito mais geral encontrado € “encontro de culturas”. Entre o
primeiro e o terceiro ano, observa-se que 0 conceito ganha conteddo mais
“politizado”, mais opinativo, expressando julgamento. Esse conteddo “move-se” no
sentido da descricdo do indigena como parte e submetido a natureza edenizada,
para a denuncia da exploracdo de carater econdmico sofrido pelos nativos e pela
natureza que esta na origem do desenvolvimento econdmico experimentado pelo
Brasil e o seu subdesenvolvimento econémico e social. O conceito “encontro de
culturas” diferencia-se como:

e mistura de culturas (como aprendizagem de novas linguas e sobre a
diversidade biologica, assimilacdo harmdnica de um grupo pelo outro)

e relagcdo metropole e colonia (dominacdo e exploragcdo determinante do
processo de desenvolvimento brasileiro)

Num proximo nivel pode-se destacar:

e cultura é expressa ha tecnologia usada na viagem e no achamento dos indios,
portanto, foi trazida por Cabral

e cultura é o termo que permite expressar julgamento sobre praticas dos
colonizadores como projecao de valores pessoais

e choque cultural (sofrimento psicologico, pessoal, experimentado pelos
indigenas) combinado com auséncia de embates de cunho politico, por
exemplo, de uma resisténcia organizada dos povos indigenas

O conceito “encontro de culturas” constitui-se a partir de um olhar
retrospectivo ancorado num conceito de “republica” e dos ideais republicanos
(independéncia, cultura multiétnica, dos direitos, da votacdo, da diversidade de
racas) como diferentes — opostos — do conceito de “descobrimento” (exploracéo e
catequizagdo, escraviddo, religido, dominagdo). Portanto, um conceito que

também precisa ser historicamente elucidado.
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O conteudo do conceito sofre influéncia, entre outras, da idéia de
um “modelo de dominacgéo portuguesa” bastante flexivel, que incorpora elementos
das culturas submetidas; de conceitos como “homem cordial’, elaborado por
Holanda (1971, 1994). Porém, ao serem apropriados pelos alunos ganham um
conteudo distinto da sua elaboracéo original. S&o reorganizados pela incorporagao
de diferentes demandas, inferéncias e preenchimento de lacunas com
informagbes alheias ao debate original, de modo a tornar aceitaveis as novas
proposicOes para os seus autores. Acompanhando os estudos mais recentes
sobre as idéias historicas de estudantes, como o realizado por Melo (2003), &
possivel afirmar que nesses diagramas, mais que “erros”, constata-se construcoes

internamente coerentes e Uteis na vida diaria.

Verifica-se que os estudantes, ao narrarem 0 conceito, ndo apenas
organizam informagdes disponiveis, mas lhes atribuem um sentido. Ou seja,
interpretam (também julgam e se posicionam). Assim, evidencia-se que 0S seus
diagramas sédo orientados por uma ou mais perguntas pressupostas, proprias, e
respondidas na narrativa. Nesse processo, relembrando as formulagbes de Reis
(1997), é possivel afirmar que os participantes — nos limites da condicéo de alunos
do ensino basico — elaboram uma explicacdo para o Brasil, e que o diagrama
utilizado favorece a elaboracdo de uma sintese onde “(...) eventos multiplos e

dispersos se integram em uma totalidade” (REIS, 1997, p. 5).

De modo geral, é possivel afirmar que uma estrutura de
conhecimentos como a observada nos diagramas estudados pode dificultar a
concretizagdo de um proposito que os estudantes aparentemente se impdem:
reivindicar a organizagdo da sociedade brasileira como um espaco democratico

para as diversidades e multiplicidades étnicas e culturais.

Detectar e explicitar as caracteristicas do conhecimento que
carregam os individuos em geral e os alunos em particular é condicdo para uma
aprendizagem mais significativa, como também para a orientacdo de consciéncias
histéricas desejaveis, jA& que a consciéncia histérica tem como base,

aprendizagens significativas de conteudos circulantes na sociedade.
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Nessa perspectiva, a teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel, incluindo os mapas conceituais elaborados por Novak com base na
teoria ausubeliana, pode representar uma possibilidade de maior eficacia no
ensino de Historia por explicitar e favorecer, na estrutura de conhecimentos dos
estudantes, informagdes e conceitos caracterizados pela capacidade de

discriminalidade, abrangéncia, disponibilidade, estabilidade e clareza.

2 - A narrativa contida nos diagramas

Todos os diagramas analisados iniciam-se com o anuncio de uma
qguestdo implicita no titulo e no conceito mais geral e inclusivo registrado no topo
do diagrama e, por meio de idéias e conceitos menos inclusivos, o enredo segue
argumentando acerca do tema e do seu alcance no tempo. Parecem-se com
fluxogramas hierarquicos, ou seja, as informacfes sdo apresentadas numa
narrativa linear, sequencial e descendente. Nesses diagramas prevalece uma

sequéncia tematica que prioriza “contar” mais que “mostrar” o conceito.

Um exemplo de narrativa tematicamente organizada pode ser
encontrado no diagrama 48 (figura 10). Para o autor, ao eleger o descobrimento
do Brasil como uma questdo que todos deveriam estudar na escola basica, o
conceito mais abrangente (na linguagem do aluno, o mais importante) é
exploracdo. Em vez de afirmar diretamente o que é exploracdo, o diagrama
descreve o tipo de exploracdo efetivada em relacdo ao territério onde viviam os
indios e ao comércio instaurado, cujas consequéncias alcangcam os dias atuais: a
exploracdo oferece a base para a implantacdo do capitalismo, gera desigualdades

e ocasiona disputas.

Por meio das informacdes selecionadas e sua disposicdo no
diagrama — explorando a bifurcagéo, seqiéncia e explicitagdo de relacdes entre as
palavras — efetiva-se a contextualizacdo do termo e tem-se um indicativo do seu
conceito. Fica evidenciada a relacdo entre 0s conceitos territorio e comércio,

embora, evidentemente, poderiam ser mais bem diferenciados por meio da sua
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datacdo, por exemplo. Além dessas, o diagrama sugere relacdes implicitas entre
as palavras, como: a divisdo e desigualdade nele indicadas referem-se ao acesso
e divisdo da riqueza; a exploracdo esta na origem da nacéo brasileira e determina

o desenvolvimento alcancado.

E aparente que as seqiiéncias narrativas sdo organizadas em vista
da caracterizacdo do conceito que estd no topo do diagrama, o conceito
subsuncor. E esse o conceito a ser delineado. Os demais, menos inclusivos,
servem ao objetivo de diferenciar o conceito no topo e, ha maioria das vezes, seus

significados permanecem subentendidos no diagrama.

Nele, de modo geral, as narrativas configuram-se como uma
exposicao circunstanciada. As informacgdes nelas contidas objetivam mais que a
descricdo de acontecimentos e apresentam, inclusive, o julgamento moral pelo
estudante sobre fatos e personagens relatados, e conclusdes para as narrativas.

Assim, essas podem ser divididas em dois grupos.

O primeiro inclui as narrativas com conectivos mais fracos ou
presumidos, aparentemente mais vazias de significado: o enredo menos
consistente, o que € evidenciado pela fragilidade dos conectivos que nao
favorecem a ligacdo entre os diferentes termos e niveis e comprometem o
significado. Palavras aparecem mais “soltas” no diagrama como um ajuntamento e
colagem de diferentes imagens. Também é comum a énfase em informacbes
acessOrias em vez daquelas essenciais para a articulacdo de sentido. Mesmo
assim, o diagrama explicita uma légica, um argumento aparentemente plausivel
para o estudante. Por meio da observacdo assistematica é possivel inferir que a
visualizacdo dos conteludos organizados no diagrama estimula a coeréncia na
organizacgao do texto. Exemplares com essas caracteristicas sdo encontrados com
maior facilidade entre os participantes do primeiro ano e em particular no conjunto

“Quadro descritivo do achado de Cabral”.

O segundo grupo abarca as narrativas com proposi¢cdes simples,
mas coerentes. Para a construcdo da coeréncia os alunos descartam o0s

conteudos sobre os quais estdo inseguros, preenchem lacunas, estabelecem
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relacdes, orientam-se por uma logica interna que garante certa plausibilidade para
a narrativa. Os conectivos tém uma funcéo claramente explicativa das relacfes
entre os conceitos e idéias. Ocorrem em maior quantidade entre os participantes
do terceiro ano, especialmente no grupo “Inicio do processo de confronto,
ocupacdo e exploracdo que estdo na origem do desenvolvimento econdmico

brasileiro”.

Ao comparar-se os diagramas do primeiro e do terceiro ano
constata-se que a estrutura prévia delineada nas categorias “Quadro descritivo do
achado de Cabral”, “Encontro de culturas”, “Inicio do processo de confronto,
ocupacdo e exploracdo que estdo na origem do desenvolvimento econdémico
brasileiro”, ndo sofre alteracdes profundas. Observa-se um acréscimo de novas
palavras, maior precisdo do vocabulério e uma narrativa mais opinativa. Os novos
termos aprendidos tornam o julgamento mais severo acerca dos “outros”,
daqueles que nado representam “os brasileiros”. Porém, o sentido atribuido é o
mesmo. Presume-se que o0s conceitos articuladores de significados e sentidos
sao elaborados ainda no periodo correspondente ao ensino fundamental — dentro
e fora da escola — e os conhecimentos adquiridos no ensino médio apenas 0s
alimentam. Nesse sentido, aparece como limitada a contribuicdo do ensino no
nivel médio para a ressignificacdo de idéias e experiéncias inicialmente
elaboradas. Infere-se que uma intervencdo mais efetiva exigiria o reconhecimento
dos conhecimentos prévios dos estudantes e o planejamento do ensino com base

nessas constata(;ées.

Se as idéias dos estudantes constituem-se com base na
experiéncia pessoal e na memoria coletiva, de modo geral, ndo foram formadas a
revelia do ensino escolar e, portanto, da apropriacdo pela escola, dos debates
historiograficos em torno do tema estudado. Os rétulos dos conceitos enunciados
nos diagramas sdo formados a luz da historiografia tal como € apresentada nos
livros didaticos e segundo a mediacdo do professor. Mesmo numa sondagem
inicial como a que caracteriza a exploragdo dos diagramas nesta pesquisa, é
possivel encontrar indicativos de tais referenciais, que se néo estao explicitados,

sdo pressupostos nas idéias dos estudantes. Emprestando uma afirmacdo de
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Fleck (2006) pode-se afirmar que essas idéias sobrevivem “(...) num plano

diferente daguele em que seu autor as havia concebido originalmente”.

Aparentemente, essas aprendizagens no Ensino Fundamental
estabelecem conhecimentos basicos que estruturam a memoria coletiva da

populacdo escolarizada, séo por ela influenciados e a ela conformam-se.

Aparentemente 0s estudantes tiveram contato no processo de
escolarizacdo — atribuindo sentido préprio — com conceitos, ou com suas
interpretacdes, como por exemplo, “homem cordial”, elaborado por Holanda (1971,
1994), “democracia racial brasileira” de Freyre (1933), e “sentido da colonizacao”
desenvolvido por Prado Junior (1984, 1987). Como consequéncia, boa parte dos
estudantes concebe o “descobrimento do Brasil” como marco inicial do processo
de “colonizacdo” e o0 estudo desse processo como determinante para a
compreensédo do tipo de desenvolvimento que determina a sociedade brasileira.
De modo geral esses diagramas narram o “sentido do descobrimento” procurando
explicar como efetivaram-se as relacdes que permitiram as contradicdes hoje
verificadas no Brasil. Os estudantes buscam sistematizar as razfes da situacao
econdmica e social do Brasil na atualidade (século XXI), embora o referencial
historiografico pressuposto nas suas formulacBes situe-se entre aqueles que

prevaleceram nos debates até a década de 1980.

Ao serem retirados dos contextos que Ihes deram origem, ou seja,
nao sendo considerados do ponto de vista historico, esses conceitos servem a
atualizacdo de uma nocao de identidade nacional legitimadora do status quo,
embora haja desconfianca dos estudantes quanto aos sujeitos e aos contelddos

gue determinam a constituicdo do “nacional’.

Evidencia-se que os participantes expdem suas lembrancas e uma
interpretacdo propria do que aprenderam sobre os fatos narrados. Nao apenas
repetem informa¢des, mas apresentam uma sintese dos seus conhecimentos, o
gue inclui as perguntas que mobilizam o seu raciocinio, suas opinides,

julgamentos.

208



Nesse sentido, o passado é ressignificado em vista das demandas
do presente e das expectativas para o futuro. Por exemplo, os diagramas
manifestam julgamento moral sobre a acdo dos portugueses. Mas, a0 mesmo
tempo, o processo de colonizacéo é justificado como “necessério”, ou seja, gera
consequéncias que alcangam o0 presente dos estudantes, entre elas, a
configuracdo do Brasil como nacdo inserida no mercado mundial. Os povos
indigenas ndo sao percebidos como capazes de produzir o “desenvolvimento
econbmico”. Essas idéias determinam contradices nas manifestacées acerca das
manifestacdes povos indigenas. Por um lado, os estudantes créem que sdo 0s
legitimos donos da terra, que estdo na origem da cultura brasileira, por outro,
desconhecem essa cultura e esses personagens ocupam um lugar periférico no

seu discurso.

Esclarecer essas incoeréncias € uma condi¢cdo para a mudanca na
conducdo da vida pratica dos estudantes. No que se refere aprendizagem
conceitual, exigiria, basicamente, a ciéncia e a consideracdo por estudantes e
seus professores do conhecimento prévio manifesto em vista de uma

diferenciacéo conceitual mais acentuada.

Repete-se aqui o anteriormente ja afirmado: é possivel que os
participantes dessa pesquisa, nos limites da sua condicdo de estudantes do
Ensino Médio, realizam uma “interpretacdo do Brasil”. Embora a qualidade (em
termos de clareza, abrangéncia e profundidade) do produto da reflexdo de
estudantes e de especialistas seja muito distinta, é possivel inferir que as
diferentes interpretacdes tém como pressuposto a estrutura cognitiva daquele que
conhece, e a possibilidade da sua modificacdo. Mas, sobretudo, € possivel

observar que conhecer, em Historia, € interpretar.

A interpretacdo histérica é atribuicdo de sentido e significado aos

eventos no tempo. Pressupde a manifestacdo de julgamento, de opinido, valores,
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atitudes, conceitos, principios. E expressdo da consciéncia histrica que apresenta

diferentes contetidos de acordo com o aprendizado experimentado pelo sujeito®.

Para Rusen (2001b, p. 2) a consciéncia historica distingue-se de
“(...) outras formas, processos e conteudos da consciéncia humana” e “(...) &
constituida de padrées de pensamento e acbes de comunicacao”. Risen (1992)
descreve quatro tipos de consciéncia historica: tradicional, exemplar, critica e
genética, que pressupdem competéncias logicas especificas de cada tipo. Para o
autor as competéncias proprias da narrativa historica sdo adquiridas mediante
novas aprendizagens que provocam mudancas na forma como o sujeito utiliza o

conhecimento sobre o passado.

Embora a aprendizagem em Histéria seja bem mais que adquirir
informacdes sobre o passado, essas informacfes e a sua aprendizagem séo
determinantes na sala de aula e na vida social. Portanto, reconhecer — e dialogar
na sala de aula sobre o conteudo dos conhecimentos histéricos prévios dos
estudantes, de fato, & fundamental para o processo de conhecer. Inclusive porque
as idéias manifestas pelos participantes parecem delinear-se no contexto de uma
antiga atribuicdo da disciplina de Histéria na escolarizagédo béasica: a formacao de
consciéncias cidadas capazes de inser¢cdo no sistema democratico liberal e no

sistema produtivo moderno.

Para a investigacdo dessas idéias historicas dos estudantes,
Pereira (2005, p. 6; 2003, p. 65) sugere a exploracdo de alguns itens que
permitam aos alunos a explicitagdo do seu conhecimento histérico, e ao
observador, a percepcdo da sua narrativa. Entre esses itens, 0s seguintes séo
considerados nas narrativas contidas nos diagramas aqui estudados: a definicdo

do conceito, tempo, espaco, atribuicdo de autoria, explicitacdo de juizos.

Uma questdo a ser considerada € a habilidade estimulada pelo

diagrama para a determinagédo de um problema para reflexéo, explicitado por meio

% |sso fica evidenciado nédo apenas nas trés categorias aqui construidas, mas também nos dois
diagramas ndo contemplados na andlise: embora se dispusessem a desenvolver o tema
“descobrimento do Brasil”, as caracteristicas da estrutura de conhecimentos dos alunos da EJA
favoreceram um discurso muito distinto dos demais diagramas.

210



da pergunta a ser respondida pelo tracado e a sele¢do do conceito ou idéia
articuladora de sentido, bem como a distingdo entre conceito principal e conceitos

complementares na narrativa.

Em razdo das permanéncias no ensino de Historia préprias de uma
concepcdo de narrativa gestada a partir do século XIX, hoje € indispensavel o
aprendizado que permita conceber essa narrativa como fruto e explicagdo de uma
pergunta proposta pelo aprendiz. Nesse quadro, o entendimento da explicacéo
histérica como elaboracgéo a partir das informacgdes e conceitos ja elaborados pelo
individuo que conhece, exige a distincdo dos conceitos mais essenciais, mais
abrangentes e inclusivos, os articuladores de sentido, daqueles auxiliares na
narrativa. E, a clareza acerca do significado que diferentes conceitos apresentam
para 0 sujeito e como, na sua estrutura de conhecimentos esses conceitos se

relacionam na produc¢éo da narrativa.

Se aprender em Histéria equivale a estabelecer uma interpretacéo
pessoal dos acontecimentos humanos na qual participam 0s conhecimentos
anteriores do sujeito, as capacidades de discriminalidade, abrangéncia e clareza
(além de disponibilidade e estabilidade) desse conhecimento sdo fundamentais. A
aprendizagem de Histéria depende da organizacao da estrutura de conhecimentos
do estudante, pois essa determina a sua capacidade de identificar, selecionar e

situar novas informacdes e conceitos.

2.1 - Os personagens: atribuicao da autoria (responsabilidade/execucéao)

O conteudo dos diagramas caracteriza-se como uma narrativa
produzida pela sucessdo de agdes dos personagens. Sao os seus feitos que

estabelecem a base da arquitetura da exposi¢éo

Como Moura (2004) destaca, a construcao do personagem vincula-
se a “verdade narrativa”, ou seja, 0 modo como o narrador concebe a verdade e o
que € verdadeiro para ele explicita-se nos personagens. Por isso, Abdala (1995)
descreve a narrativa como um “sistema de predicacdo”, ou seja, caracteriza o

personagem.
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Nos diagramas, é por meio da agdo dos personagens,
particularmente do protagonista, que o estudante revela as informacdes e idéias e
como estdo organizadas na sua estrutura cognitiva, a direcdo do seu olhar. A
narrativa histérica mostra-se como plausivel ndo apenas com o0 apoio da teoria e
das evidéncias, mas também, por meio da exposi¢do resultante do trabalho
historiografico. Conforme Moura (2004, p. 25), personagens, eventos e verdade,
constituem um conjunto que informa ao leitor o que “realmente aconteceu”.
Assim, personagens, particularmente o protagonista, sédo portadores da “verdade

narrativa”.

Quais 0s personagens centrais nas narrativas elaboradas pelos
estudantes? Pela freqUéncia de mencdes e pelas caracteristicas da “atuacao” que
a ele é atribuida, Cabral € o protagonista. Embora nos diagramas do terceiro ano
observe-se a tendéncia de transferéncia do protagonismo de Cabral para os
“portugueses”, ele & o agente, enquanto individuo e representacéo da coletividade
dos “portugueses” como povo, nacao ou estado. No enredo descrito aparecem
como personagens secundarios, os indios e, em intensidade bem menor, 0s
negros. Segundo essas narrativas, a histéria constroi-se devido a acdo dos

“portugueses”, ou da nagdo economicamente dominante. Assim:

a) O protagonismo é atribuido aos portugueses, particularmente a Cabral, embora

manifeste um inconformismo relativo a exploragdo e dominacéo praticadas

O protagonismo de Cabral e dos portugueses é tdo evidente que
em algumas referéncias sua presenca € pressuposta, parece Obvia a ponto de
dispensar a referéncia direta. E impossivel ndo observar que, tal como o
anteriormente constatado por Moura (2004) e Risen (2001b), a presenca e a acéo
portuguesa é tdo evidente para o narrador e 0 seu pressuposto leitor, que ndo
precisa nem mesmo ser mencionada, podendo ser substituida por pronomes e
elipses, ou pressupostas. Como exemplo relativo a acdo dos portugueses, cita-se:
(...) dominaram pela arma de fogo, forca (62); Descoberta de terras ainda nao

colonizadas [gera] guerra [e] imposi¢éo [de] aculturacéo (...) (14).
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Assim também, a dominagdo e exploracdo exercidas pelos
portugueses — afirmacdes comuns a boa parte dos diagramas — sdo as mais
associadas as acOes dos descobridores e a sua mencao indica e explica a origem

das condigbes sociais e econdmicas da nagao brasileira.

Os termos usados para descricdo do evento “descobrimento”

constituem evidéncia das idéias dos estudantes. Para eles, o “descobrimento do

7

Brasil” € compreendido como:

evento do desembarque da esquadra de Cabral no Brasil

encontro de culturas

marco inicial do processo de colonizagcao

marco de origem da nacéo brasileira

insercdo do Brasil no contexto do mercantilismo

invasao e exploracao do territério indigena

marco de origem do tipo de desenvolvimento por que passou o Brasil e que
redundou em subdesenvolvimento.

Os conteldos desses termos variam de pacifica chegada e
apropriacao da terra de outrem, a invasdo, ocupacdo do territério, a conquista.
Porém, os diagramas ndo referem o conquistador portugués, e sim sempre ao
colonizador (colonizadores burgueses [tornam-se] poceiros [em] guerra pela terra
do indio (67); O surgimento [dos] colonizadores influencia a economia.

Dependéncia [decorre] do surgimento do capital [para] industrializacdo (44)).

Os estudantes, que aparentemente nao se percebem como parte
ou como herdeiros das tradicdes de qualquer um dos grupos — o portugués,
indigena ou africano — buscam estabelecer a distancia que os separa daqueles, o
gue parece lhes permitir “uma identidade negativa”’, como refere Oliveira ao
estudar a consciéncia da diferenca entre colonos e reindis em documentos luso-

brasileiros dos séculos XVI e XVII:

Por analogia, antes de se saber o que se é, tem-se de saber o que
se ndo é, ou seja, antes de se fazer parte de uma identidade
positiva, faz-se parte de uma identidade negativa, que se baseia na
consciéncia de diferenca em relacdo ao outro. Antes que o0s
individuos se percebam parte de uma mesma totalidade, eles
comecam a se sentir excluidos de uma outra (OLIVEIRA, 2003, p.
2).
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Captar a complexidade das relagcdes e os significados nelas

produzidos pode ser um pressuposto para uma consciéncia social participativa.

b) O indigena esta na base da nacgdo brasileira, mas o protagonismo nas

narrativas € atribuido aos portugueses, particularmente a Cabral

Os povos indigenas — ou os indios — sao compreendidos como
parte da natureza edenizada. Nesse sentido, prevalece o natural sobre o historico,
a passividade do homem frente as determinacées da natureza, como enfatizou
DaMatta (1993). E visto menos como agente, sujeito, € mais como inserido num
cenario natural e por ele determinado. O indigena esta na base da identidade da

nacao brasileira. Porém, o olhar sobre ele € ingénuo, estereotipado, distante.

O ponto de vista do indigena sobre o “descobrimento” ndo é
abordado no ensino. Tanto que observa-se em alguns diagramas uma tentativa de
consideracdo do tema em questdo exclusivamente a partir do “olhar do indigena”.
Mas, os estudantes ndo detém conceitos que déem suporte para a sua pretensao

e acabam por reproduzir o estere6tipo, o folclérico.

Pelo que observa-se nos diagramas, a busca de coeréncia na
organizacao dos diagramas nédo leva a percepcdo dessas contradigdes internas,
mas, estimula certos ajustes de modo a facilitar a construgcdo do sentido e da
coesdo (preenchimento de lacunas, associacdo de informacdes de diferentes

origens, etc).

Segundo Oliveira (2000, p. 2), a construcdo da nacao moderna
implicou, por um lado “sobrepujar outras identidades, ligadas ao lugar de
nascimento, a etnias ou a religides”, por outro lado “significou também marcar a
diferenca diante de outras na¢des”. Nesse contexto, o indigena € percebido como
o elemento que legitima a distingdo dos brasileiros em relacdo aos portugueses,
porque o0s antecede na posse da terra, € o verdadeiro “dono da terra”. Além dessa
perspectiva, os diagramas ndo apresentam condicbes para considerar as
identidades indigenas e 0 seu ponto de vista como determinantes da

nacionalidade brasileira.
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Isso, mesmo no momento atual em que a perspectiva
multiculturalista favorece o questionamento da identidade nacional construida no
interior da experiéncia de dominacdo e exploracdo, por “identidades de
resisténcia” e “identidades-projetos”, formuladas a partir de sujeitos que encontra-
se em posicao ou condi¢des socialmente desprezadas e desenvolvem préticas de
resisténcia, sobrevivéncia, e construcdo de novas identidades para redefinir sua
posicado na sociedade (MUNANGA, 2006, p. 4).

Relativamente aos personagens das narrativas, pode-se inferir que
os diagramas apontam para varias necessidades, entre elas, de uma reflexao
acerca de quem, segundo o0s estudantes, hoje detém o protagonismo na
sociedade brasileira. Antes, porém, é preciso reconhecer com quais 0S

subsuncores 0s estudantes operam.

2.2 — Enredo: a acédo dos personagens no tempo e no espaco

Em linhas gerais, o enredo € composto por um conjunto de fatos
conectados entre si num continuum temporal, que constituem a acao da narrativa.
E o relato circunstanciado que da sustentacdo a narrativa, ou seja, a sucessdo dos
acontecimentos a partir do conflito que o sustenta e, pelos seus efeitos no tempo
cronoldgico permite o julgamento de fatos e personagens. E ordenado em uma
sequéncia logica e cronoldgica, caracteriza-se pelo emprego de verbos de acéo
que indicam a movimentacdo das personagens no tempo e no espaco. Tanto que
numa narrativa € comum o enredo prever, ao inicio, a apresentacdo de
personagens e contexto, assim como uma finalizagcdo para o relato (GANCHO,
1991; LEITE, 1994; ABDALA JUNIOR, 1995).

Trés enredos identificados nos diagramas foram agrupados nos
conjuntos: quadro descritivo do achado de Cabral; encontro de culturas; inicio do
processo de confronto, ocupacdo e exploragdo que estdo na origem de
desenvolvimento econdmico brasileiro. Diferentes enredos evidenciam que o

conceito de descobrimento do Brasil esta longe de ser univoco. As explicagcbes
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elaboradas pelos participantes indicam n&o apenas diferentes informacdes
organizadas na propria estrutura de conhecimento, mas também, diferentes

conceitos e principios a orientam.

Os enredos sdo delimitados pelas perguntas pressupostas que
determinam a sua construcdo, ndo aquelas expostas no instrumento de coleta,
mas as suscitadas por tal instrumento. Basicamente sdo duas as questdes para as
quais buscam respostas: qual a identidade do brasileiro? Ou quem faz parte da
nacao brasileira? E, o que determina o tipo de desenvolvimento econémico do
Brasil? Ou como se explica o subdesenvolvimento e a dependéncia de mercados
externos pelo Brasil? Como disse, brincando, um estudante que participou desta
pesquisa: “eu sO queria saber para onde vai o Brasil’. A narrativa de episodios da
fundacdo da nacdo e a emancipacao econdémica do pais surgem como prioritarias

para os participantes.

Nos diagramas aparece uma cronologia determinada pela
sequéncia dos acontecimentos: chegada de Cabral, colonizacéo, independéncia,
etc. Apenas a data original é reiterada: 22 de abril de 1500. N&o séo as datas que

determinam a narrativa, mas o encadeamento de acontecimentos.

As vezes a narrativa nos diagramas da grandes saltos nessa
sequéncia dos acontecimentos. Por exemplo, o de numero 32 narra que
“Descobrimento do Brasil provocou Grito da Independéncia nas margens do
Ipiranga (...)". Aparentemente trata-se de referéncia a fatos isolados, no entanto, o
diagrama aparenta um objetivo subentendido: estabelecer a relacdo entre os dois
acontecimentos, ou o descobrimento do Brasil como acontecimento fundante das
experiéncias posteriores, como a independéncia do Brasil. Expde o0s
acontecimentos (agcbes dos personagens) causadores e suas consequéncias.
Com base em Pereira (2003) é possivel afirmar que relacbes de causalidade
ancoram-se, sobretudo, na idéia de mudanca, base para a percepcao do passado
e do presente. O movimento de transformacdo é captado a partir de idéias e

conceitos que funcionam como principios orientadores na articulagdo de sentido.
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Tomando o trabalho de Pereira (2003) como referéncia — nesse

aspecto as constatacdes daquela autora e as da pesquisa aqui relatada sdo muito

assemelhadas — pode-se dizer que a concepcdo dos estudantes, ou a sua

tentativa de compreender o passado e diferencid-lo do presente, verifica-se

guando procuram estabelecer:

semelhancas e permanéncias entre o passado e o presente:

a)

b)

d)

f)

9)

A busca de lucro € comum aos homens que descobriram e colonizaram o

Brasil e aos da atualidade.

7

O “desenvolvimento” é efetivado por meio da exploracédo e dominacéo.

Os indigenas, base da identidade nacional, ndo sdo protagonistas nas
origens da nacéo. Essa situacdo nao altera-se no presente.

Os indigenas, base da identidade nacional, sdo percebidos por meio de
estereotipos e como incapazes de promover desenvolvimento econémico e

a nacéo brasileira moderna.

A exploracdo dos expropriados e do pais por uma elite € permanente.
Assim como a impossibilidade dos empobrecidos tornarem-se protagonistas

na condugéo da nacao.

Valores concebidos como universais permitem o julgamento moral de
homens e acdes em diferentes contextos (ambicédo, violéncia, educacéo,

liberdade, salario, etc).

A historia brasileira € um prolongamento da histéria mundial.

mudancas e diferencas entre passado e presente:

a) A dominacdo e exploracdo prevalecentes nas relagcdes entre portugueses

sobre indigenas e negros assume a forma, nos tempos atuais, da exploracéao

da mé&o-de-obra assalariada, ou da exploragdo de ricos sobre pobres, pois

permanece a Vvioléncia da exploracdo identificavel num contexto de

subdesenvolvimento.
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b) A acdo dominadora e exploradora de Cabral e os portugueses — todos
estrangeiros, protagonistas anti-heréis — assume a forma, em tempos de
globalizacdo, de dependéncia econémica do mercado mundial e de interesses

externos.

c) A dilapidacdo da natureza pelos portugueses assume a forma, nos dias atuais,

das praticas contrarias a conservacao do meio-ambiente.

d) Ao olhar para o passado a partir dos valores republicanos constata-se que
homens e sociedades do passado sdo, em alguns aspectos, menos

desenvolvidos que aqueles do presente.

e) Houve progresso (transporte de cavalo para carros, surgimento do novo povo

brasileiro, fazendas que se transformaram em cidades, etc.).

f) A producéo interna do Brasil destinava-se ao mercado externo (Portugal). Hoje

permanece a situacao de dependéncia brasileira no mercado global.

explicitacdo de juizos

A narrativa do conceito de “descobrimento do Brasil” inclui o
julgamento da ag¢do dos homens no passado com base em valores tidos pelo
estudante como universais e atemporais (trabalho assalariado, educacéo, etc.). Os
diagramas identificam os sujeitos e adjetivam as suas acbes, com evidente
conteudo moral. Cabral e os portugueses, 0s protagonistas da narrativa, sao
ambiguos. Encarnam valores ndo aceitaveis, aqueles que levam ao
desmatamento, a exploracdo dos indios, levando nossas riquezas (55), roubaram
(56), ambicdo (20), ganancia (60), mato destruido (60), terra virou deserto (60),
ganancia dos bancos (20).

Mas, a sua acdo gera, também, o desenvolvimento. A acao de
Cabral e dos portugueses, embora julgada como dominadora e exploradora,
explica-se como necesséria ao desenvolvimento econémico. Estabelece-se uma
linha de evolucao e progresso que depende da exploracéo para a acumulacao de

riqueza, no fim da qual o aluno olha para o passado.
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A argumentacado estabelece uma diferenciacdo dessas idéias mais
gerais, por meio de julgamentos das acdes dos protagonistas, da descricdo de
acOes e sentimentos, de manifestacdo de emocdo, ou do estabelecimento dos
efeitos produzidos por essas acdes. Pode-se tomar, como exemplo, no conteddo
do terceiro ano, o tipo de exploracdo estabelecida pela metropole sobre a col6nia;
a Historia brasileira como um prolongamento da Histéria portuguesa (causa)
explica uma dependéncia da economia brasileira em relacdo aos mercados e

interesses externos (consequéncia).

O processo comandado pelos portugueses em geral € expresso
por termos para qualificar as praticas dos colonizadores (chicotadas,
domesticacdo, abuso sexual, escraviddo, etc.), e sentimentos e condicdo dos
indigenas e negros (tristeza, 6dio, angustia, pobreza, escravidao, etc.). Mas, ao
mesmo tempo em que manifesta-se o julgamento negativo sobre as praticas
descritas, os estudantes concebem o0 processo como determinante para o
desenvolvimento verificado na atualidade. Segundo diagramas do terceiro ano,
essas praticas estdo na origem do tipo de desenvolvimento por que passou 0

Brasil e que redundou no subdesenvolvimento atual.

Esse julgamento atinge o momento presente e aqueles que
mantém o Brasil em situacdo de dependéncia econbmica, submetido a ganancia
dos bancos, que destroem o meio-ambiente, etc. E, os alunos do terceiro ano

manifestam mais claramente a sua opinido.

No exercicio de julgar e registrar sua opinido, os estudantes
concebem o presente como conseqiiéncia do passado, portanto dele distinto. Mas,
nao tém conhecimentos que lhes permitam superar o simples inconformismo com
a exploragéo iniciada no evento do “Descobrimento do Brasil”, reconhecer, nas
narrativas histéricas, as resisténcias de diferentes grupos e a percepcdo de si
como inseridos nesse processo, e mais confianca na prépria capacidade de

contribuir para uma mudanca estrutural.

Tal como afirmou Pereira (2003, p. 237) relativamente as idéias do

grupo de estudantes por ela analisadas, € possivel observar que nas amostras
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aqui estudadas os alunos estao “simultaneamente expressando o seu sistema de
crencas e comportamentos, balanceando-se entre a aceitacdo da singularidade do
passado, e a reafirmacdo dos seus préprios valores e idéias”. Porém, o seu
julgamento pode ndo constituir-se como transformador sobre as atuais formas de
resisténcia e organizagdo de diferentes grupos que participam da nacionalidade
brasileira, entre eles, indigenas e negros, pois lhes faltam subsidios para
considerar a questdo para além dos estere6tipos aprendidos sobre a histéria do

Brasil.

A percepcédo da passagem do tempo como sequéncia processual
marcada pela mudanca de pontos de vista (consciéncia histérica genética), pode
favorecer a superacao do simples inconformismo com a exploragéo iniciada pelos
portugueses, 0 reconhecimento, nas narrativas historicas, das resisténcias de
diferentes grupos e a percepcdo de si como inseridos nesse processo, e mais

confianca na propria capacidade de contribuir para uma mudanca estrutural.
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REFLEXOES FINAIS

A pesquisa aqui relatada examina um diagrama aos moldes de
mapa conceitual como estratégia para a explicitacdo no estudo de conhecimentos
gue os estudantes carregam consigo quando adentram a sala de aula de Historia
no Ensino Médio. Trata-se de conteldo substantivo que tem a narracdo historica
como particularidade intrinseca, 0 que pressupde uma organizacdo e

apresentacao caracteristicas.

O tema privilegiado na analise, “descobrimento do Brasil’,
identificado pelos participantes como fundamental no ensino de Histéria do Brasil,
€ bastante conhecido e por isso favorece uma apresentacdo que ultrapassa a
simples repeticdo de informacgfes. As narrativas dos participantes explicam a

origem e o desenvolvimento da nagéo e as contradi¢cdes da sua condi¢ao atual.

O diagrama utilizado para coleta de informagbes mostrou-se
eficiente, pois ofereceu informacdes que permitiram o mapeamento das idéias

prévias relativas a disciplina de Histéria de estudantes nao iniciados nos

procedimentos de elaboracdo de mapa conceitual.

O uso do diagrama favoreceu o registro de conceitos que, infere-
se, constituem-se como principios para os estudantes. Facilitou a apresentacao
daquelas memodrias histéricas de tal forma incorporadas na estrutura cognitiva do
individuo e que estdo disponiveis ndo apenas para facilitar novas aprendizagens,

mas também para determinar respostas as demandas cotidianas.

Constata-se que as informagfes captadas relacionam-se tanto com
as tradicbes transmitidas pela escola quanto com aquelas que sobrevivem na
memoria coletiva. No entanto, a tradicdo transmitida pela escola contribui para o
estabelecimento de principios orientadores do modo de representar e de aprender
sobre o tema. Aparentemente, ao final do Ensino Fundamental os conceitos gerais
relativos ao tema ja foram construidos pelo individuo e, no Ensino Médio, esses
conceitos sofrem uma diferenciagdo, mais que uma alteracdo do tipo

superordenada.
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A analise aqui iniciada apodia-se nos estudos de Rusen (1992,
2001, 2006) sobre a consciéncia histérica como expressdo da existéncia humana.
Esse principio supera concepcgdes da consciéncia historica como caracteristica de
iniciados e especialistas, pressupondo que alguns possam té-la e outros néo, e
favorece a reflexdo acerca da funcdo da aprendizagem de conteudos historicos
como necessaria para a orientacdo no tempo. Isso requer competéncias
especificas, um tipo particular de raciocinio decorrente da aprendizagem de

conteuidos histéricos.

7

Para Rulsen (1992), a consciéncia histérica é mais que
conhecimento individual, porém é dependente da aprendizagem histérica. Nessa
perspectiva, pensar a aprendizagem escolar € uma questdo fundamental, pois a
educacdo histérica € um processo intencional e organizado de formacdo de
identidade que rememora o passado para entender o presente e prever o futuro.
Pesquisas recentes vém indicando que o conteldo escolar oferece principios
norteadores para a memoria histérica e portanto, interfere na subjetividade dos

individuos.

Nesse quadro de interesse, a teoria da aprendizagem significativa
de Ausubel e colaboradores tem uma contribuicdo fundamental a oferecer:
primeiro, afirma que independentemente da idade, condicdo social ou outra, é
possivel aprender significativamente. Assegura que o individuo aprende a partir do
conhecimento prévio que carrega consigo (embora este nem sempre seja
explicitado). Ainda, declara que a aprendizagem significativa potencializa a
experiéncia de aprender.

A teoria de Ausubel impde um imperativo: olhar o estudante néo
por meio do critério da auséncia, do conhecimento que |he falta, mas pelo que é,
pela estrutura cognitiva que apresenta, e a partir dai auxilia-lo no processo de

aprender.

Rusen e Ausubel indicam que aprender € atribuir sentido e
significado. Em linguagem comum no ensino de Historia, aprender € interpretar.

Ensinar e aprender amparam-se no didlogo, troca de significados entre professor e
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alunos (NOVAK; GOWIN, 1996; MOREIRA, 2006). Nado apenas os professores,
mas também os estudantes tém o direito de reconhecer sua propria trajetoria no

dificil processo de aprender significativamente.

Conhecer o que os alunos sabem € condicdo para uma educacao
para a autonomia, uma idéia tdo cara aos professores de Historia quanto é
conhecida (afinal, esta € a terra de Paulo Freire, que na década de 1960 ja
propunha uma educacdo libertadora). No entanto, ha muito que fazer para que a
organizacdo do ensino e da aprendizagem considere a orientacdo de Ausubel:

identifique o que o aluno j& sabe e ensine de acordo.

Os participantes desta pesquisa, propositalmente, constituem um
grupo bastante heterogéneo considerando a localizacdo das suas escolas, sua
idade e modalidade de ensino. Mesmo assim foi possivel estabelecer categorias
descritivas dos conhecimentos que apresentam e constatar que, ao organizar no
diagrama proposto as suas lembrancas de conteldos estudados nas aulas de
Historia no Ensino Basico, fizeram um exercicio de interpretacdo das informacdes
aprendidas. Atribuindo sentido e significado, expressaram as caracteristicas da
sua consciéncia historica, ou do modo como posicionam-se em relacdo ao
passado, ao presente e ao futuro. Enfim, copiando Reis (1997), é possivel afirmar
gue mesmo com lacunas e limitagdes decorrentes da sua condicao de estudantes
da escola béasica, ndo especializados, realizaram um exercicio de interpretacdo ao
preencherem o diagrama proposto e ndo apenas repetiram informacdes recebidas.
Mesmo ndo dispondo de uma base tedrica e metodoldgica mais consistente, os
estudantes, quando preencheram os diagramas, responderam a perguntas —
mesmo quando pressupostas — 0 que € tipico da reflexdo histérica e do mapa

conceitual.

Uma inferéncia genérica é que eles “se importam” e aprendem
significativamente conteldos historicos, e deles retiram orientacdes para pensar

as demandas do presente e 0s projetos para o futuro.

Talvez, reconhecer os seus conhecimentos e dialogar com os

estudantes seja uma estratégia para favorecer uma estrutura cognitiva mais rica,
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assim como para a formacdo de cidadaos criticos e participativos e para uma
efetiva pratica no ensino de valores tdo caros aos professores de Histéria, como o
respeito a diferenca, ao didlogo, a igualdade de direitos e oportunidades, a
convivéncia pacifica. Para tanto, é preciso caracterizar a intencionalidade como
elemento presente na constru¢do do conhecimento historico e na organizacao do

Seu ensino.

Muitos autores vém insistindo na necessidade de formas e
instrumentos variados para a identificacdo dos conhecimentos dos estudantes. O
diagrama aqui utilizado parece ser util, pois “desnuda” a narrativa, apresentando o
gue é fundamental para o aluno, e pode facilitar o planejamento do professor, a
avaliacdo. Pode colocar ao alcance do estudante o reconhecimento das préprias
idéias e a sua problematizacdo, a constatacdo de lacunas nas informacdes, a
percepcao da estratégia pessoal para aprender, a consideracdo da diversidade de
interpretacdes como principio, entre outras tantas possibilidades. A reflexdo do
aluno sobre a propria condicdo de aprendizagem pode favorecer o acesso
progressivo ndo apenas as construgdes da historiografia, mas a elementos da

teoria e metodologia da Historia que permitam mais consisténcia a sua andlise.

Ainda, a leitura dos diagramas constatou que em vez de descrever
0 conceito, os estudantes contam os fatos aos moldes da narrativa e no processo
de narrar descrevem 0 conceito contextualizando-o. No caso aqui estudado,
eventualmente, porque os participantes ndo foram instruidos e treinados para o
processo de construcdo de mapas conceituais. Porém, no que refere-se a
identificacdo do seu conhecimento prévio, é possivel afirmar que esses diagramas
captam e expressam a esséncia da narrativa dos alunos, ou seja, o que ela tem de

mais significativo.

Nesse sentido, infere-se que os diagramas aqui propostos podem
ser explorados no ensino de Histéria sem que seja necessario desconsiderar as
operacoes especificas que caracterizam a producdo do conhecimento histoérico e
desprezar a narrativa como sua expressdao. Como 0 mapa conceitual, € uma
ferramenta de representacdo do conhecimento para diferentes campos

conceituais, cuja estrutura deve estar de acordo com a propria estrutura da sua
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fonte (NOVAK, 2000, p. 3; 32). Ainda, os diagramas utilizados neste estudo podem
constituir-se como uma atividade introdutéria ao ensino e uso dos mapas

conceituais na aula de Historia.

O final dessa etapa indica a necessidade de prosseguimento dos
estudos sobre a explicitagdo do conhecimento historico por meio de mapas
conceituais, em vista de respostas a perguntas como: as ligacdes cruzadas
favorecem a explicitacdo de relacdes de simultaneidades na narrativa histérica?
Quais relagbes podem ser estabelecidas entre as reflexdes acerca do
“esquecimento significativo” e aquelas sobre lembrar e esquecer “como campo de
lutas entre narrativas histéricas rivais”? Que efeitos poderiam ser constatados
numa pesquisa longitudinal acerca da utilizacdo de mapas conceituais no ensino

de Histéria?

Por dltimo, esta pesquisa constituiu-se para a autora como uma
oportunidade de aproximacdo da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel
e do conceito de consciéncia histérica, de Rusen, como fundamental para a
identidade humana e, por consequiéncia, o reconhecimento de que no ensino o
“olhar” dirigido para o aluno é tdo fundamental como o dominio dos conteudos e

praticas proprios do campo da Historia.
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ANEXO 1

TEMAS INDICADOS NOS DIAGRAMAS EM RESPOSTA A QUESTAO “Qual é o mais
importante tema de Histéria do Brasil, aquele que todos os cidadaos deveriam estudar?”

Temas indicados

Quantidade de

diagramas

Descobrimento do Brasil 73
Escraviddo 34

Politica 28

Independéncia 20

Incompletos ou ndo respondidos 10

Colonizacg&o do Brasil e consegiiéncias atuais

Ditadura Militar

Proclamacéo da Republica

Direitos humanos

Evolucgdo do pais

Revoltas coloniais

A instituicdo da democracia

Familia brasileira

A cultura e o meio ambiente

A guerra dos europeus contra os indios

Constituicdo da Histéria Brasileira

Formacdo e constituicdo do Estado Brasileiro

Violéncia

Educacéo

Historia indigena brasileira

Racismo

A desigualdade no Brasil

Saude do Povo Brasileiro

A capacidade de compreender o presente e ampliar 0 nosso futuro

Avancos tecnoldgicos do Brasil

Cultura brasileira

Era medieval

Falta de seguranca e poluicdo

Getulismo

Governo JK

Imigracéo

Impeachment do Collor

Império no Brasil

Leis brasileiras

Liberdade humana

Pau-brasil

Plantio da cana de agulcar

Religido

Revolucdo Francesa

Segundo reinado de D Pedro Il

Vinda da familia real para o Brasil

Voto feminino

Total

NN N R R R AR R R NN S DS YIS DS EN FN N o [ Ee)

24

239




	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	COMISSÃO EXAMINADORA
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE QUADROS, FIGURAS
	LISTA DE FIGURAS

	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	1. TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CONSCIÊNCIA HISTÓRICA: 
	2. METODOLOGIA
	3. RESULTADOS
	4. SOBRE O CONJUNTO DE DIAGRAMAS ESTUDADOS
	REFLEXÕES FINAIS
	BIBLIOGRAFIA

