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APRESENTACAO

IVO MATTOZZ],
HISTORIADOR, PROFESSOR,
PESQUISADOR

O LAPEDUH - Laboratério de Pesquisa em Educacao Historica, da
Universidade Federal do Parana e WAS edigdes trazem, ao pUblico brasi-
leiro, o livro - [VO MATTOZZI, AS VARIAS FACES DO ENSINO DE HISTORIA.
A obra redne alguns dos inUmeros artigos e trabalhos escritos e publi-
cados pelo pesquisador italiano lvo Mattozzi, cuja producao é extensa e
significativa, e tem sido referéncia no campo do ensino de Histéria, nao
somente na Italia, mas em varios paises do mundo, inclusive no Brasil.

Ivo Mattozzi é professor da Facolta di Lettere e filosofia de Bolonha
na ltalia desde 1977 onde é professor de Didatica da Histéria. Fundador e
presidente da CLIO 92 e Organizador, na cidade de Arcévia do encontro
anual de professores de Historia da Italia, encontro este que acontece
desde de 1995 e reUne docentes de Historia de varias regides. Por opgao
pessoal, reside em Veneza desde 1970. Desde entdo, cumpre sistemati-
camente uma rotina de viagens para lecionar na Universidade de Bolo-
nha, além de outras obrigagdes que os varios cargos exigem, na lideran-
ca e elaboracao dos desafios do ensino de Historia.

Esteve no Brasil por véarias vezes, muitas a convite do Laboratério de
Educacédo Histérica - LAPEDUH do Programa de Pés Graduagao da UFPR



- Universidade Federal do Parana. Em 2007 atuou como professor visi-
tante do Departamento de Teoria e Pratica de Ensino, ministrando aulas
e palestras. A convite da pesquisadora Dra. Maria Auxiliadora Moreira
dos Santos Schmidt, professora titular da UFPR, ministrou varias pales-
tras na cidade de Curitiba, para estudantes e professores de Histéria das
redes municipais e estaduais do Estado do Parana.

Suas contribuicées vao das discussodes e elaboragdo de curriculos
de Historia na Italia, 8 metodologia de ensino dessa disciplina para os
estudantes dos varios graus de ensino. Dialoga com outras areas como
a Geografia a Museologia, e tem artigos publicados em diversos perié-
dicos na Italia na Espanha e outros paises da Unido europeia. Critico da
forma como sao elaborados os curriculos, nos chamados “grupos secre-
tos” convocados pelas instituicdes oficiais de seu pais, discute os conte-
Udos e suas aplicacdes, a seu ver equivocadas, aos chamados bambini e
estudantes do que para nés seria o fundamental 2 e Ensino Médio.

Atua diretamente na formacao dos professores de historia através
dos grupos que se relnem anualmente na cidade de Arcévia Italia. Sua
atuacdo ndo é burocratica mas direta com os professores de Historia,
discutindo desde as varias possibilidade de estratégias e metodologias
de ensino, como a inclusdo ou ndo de conteldos a serem trabalhados
por esses professores membros do Clio 92. Tem um dialogo direto com
esses professores por email e grupos e WhatsApp. Casado com a Pro-
fessora e escritora de Historia, autora de livros como Veneza em Fumo,
Rossella Mattozzi tem com esta discussdes e uma parceria que vai além
dos 50 anos do casal, em que ambos se beneficiam pela vasta experién-
cia no ensino e na escrita sobre a Histéria.

Na breve coletanea hora apresentada, buscamos selecionar, aten-
dendo o pedido do préprio autor, entre sua extensa obra, artigos que vies-
sem a trazer mais clareza ao leitor de quem é o professor Ivo Mattozzi. A
ideia inicial era apresentar somente as obras emitaliano e sem traducao
para o portugués, mas diante de desafios aceitos pelo professor para
ministrar palestras em outros paises, além do Brasil, selecionamos tex-
tos que demostram as preocupacdes e inquietagdes desse intelectual,
como Quem Tem medo do Geo-histdria? Onde faz uma longa discussao a
partir da leitura que fez de Fernando Braudel sobre esse tema. Também



trouxemos as discussdes e preocupacoes que o intelectual e agente
ativo faz quando de sua preocupacao acerca da maneira pela qual sdo
selecionados os conteddos a serem ministrados pelos professores aos
estudantes do Fundamental Um, naquele pais, no texto La storia nelle
indicazione ministerial: uma questione di método de 2003 (A Histéria nas
indicacdes ministeriais: uma questao de método).

Outro artigo incluido nesta obra é “Artigos Simulados e Diddtica da
Pesquisa Histdrica: para um sistema educacional integrado entre ar-
quivos e escolas” em que apresenta a sua forma de trabalhar com os
chamados arquivos pUblicos e familiares, demonstrando seu trabalho
de professor de didatica da Histéria em metodologias de trabalho. Por
fim selecionamos o texto “Ensinar a Escrever sobre a Historia” onde o
professor Mattozzi descreve metodologicamente as maneiras de se tra-
balhar com os estudantes a questdo da escrita, assunto tao debatido
nas escolas estaduais e municipais do Brasil, contribuicdo que auxilia
ao leitor(a), sendo ele professor (a) ou ndo sobre as preocupacdes que o
professor Ivo Mattozzi tem a este respeito, expondo-as neste artigo de
uma forma didatica e muito interessante.

A proposta de se produzir um material sobre esse intelectual con-
temporaneo tdo importante, € um desafio para qualquer pessoa, quanto
mais para quem o considera um amigo e colega, ndo so de trabalho, mas
na vida pessoal. Assim, com agradecimentos ao professor Ilvo Mattozzi,
desejo a todos uma boa leitura e aprendizado.

Joao Bertolini
Curitiba, setembro de 2023
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CAPITULO 1

ENSINAR A ESCREVER
SOBRE A HISTORIA

A CENTRALIDADE DO TEXTO HISTORICO

O texto é central, porque a qualidade do que compreendemos e apren-
demos sobre a histéria depende dele. Tudo o que sabemos do passado se
deve a producédo de textos e a compreensdo deles. A pesquisa historica
destaca o texto histérico, e o texto adquire uma relevancia epistemoldgi-
ca na pesquisa. Infelizmente, na maioria dos livros de metodologia e nas
representacdes escolares dos procedimentos de construgdo do conhe-
cimento histérico, a énfase é colocada nas atividades que o historiador
extrai das fontes, mas a parte fundamental da atividade, a construcao do
texto, geralmente ndo é abordada.

Somente recentemente a textualidade do conhecimento histérico
vem sendo reconhecida como objeto de reflexdo metodolégica, de modo
gue atualmente muitas pesquisas e reflexées se interessam pelo cara-
ter textual do conhecimento, ndo apenas na pesquisa histérica, mas em
todas as ciéncias sociais e até mesmo nas ciéncias econdmicas. O pro-
blema do texto - sua génese, estrutura, influéncia sobre outras constru-
¢bes - tornou-se um problema epistemol6gico, em uma espécie de rebe-
lido textual que, no entanto, ndo produziu 0s mesmos efeitos no ensino.



Portanto, a questao é a seguinte: inevitavelmente, o historiador acaba
construindo um texto que ndo corresponde exatamente a representacao
gue tinha durante as diferentes fases da pesquisa, porgue no processo
de escrita precisa levar em consideragao suas habilidades linguisticas
e retoricas, os recursos da lingua, os modelos discursivos disponiveis,
as ideias que vao surgindo a medida que a construgao discursiva toma
forma e, até mesmo, as limitacdes da lingua em relagao as demandas de
estruturar informacgdes que podem nao se ajustar a prépria lingua, por
exemplo, quando ha uma diferenca entre a sequencialidade discursiva
e a organizagao temporal, que pode nao ser simplesmente cronolédgica
e que também exige representar multiplas contemporaneidades e dife-
rentes espacos de tempo, com as consequentes complexidades de es-
truturacao textual que isso implica.

Portanto, a pesquisa histérica da destaque ao texto historico e, em
sua pesquisa, os historiadores sdo condicionados pelos textos histéricos
de outros. Na verdade, ao construir o conhecimento, os historiadores nao
devem apenas considerar as fontes, mas também os textos. Sao textos
de outros colegas, contemporaneos ou anteriores, e ndo sao simples-
mente “fontes secundarias” que fornecem apenas dados e informagoes,
mas também conceituacdes, problemas, explicacdes, avaliagdes, etc.

O debate sobre as interpretagdes historiograficas baseia-se nos tex-
tos. Estes sdo o ponto de referéncia para aceitar ou rejeitar a recons-
trucdo ou a explicacdo de um acontecimento histérico. Se desejamos
criticar uma representacao especifica do passado, devemos primeiro
nos basear no texto que apresenta essa representacdo. Nao podemos
criticar o historiador pelas operagdes que ele realizou durante a pesqui-
sa, mas sim o texto, que é o seu resultado.

No que diz respeito ao ensino, podemos observar que o texto historico
influencia o conhecimento do professor, a projecao de sua atividade e
condiciona sua capacidade de transpor, que geralmente se reduz a uma
simples parafrase ou pode ser expressa através de uma reestruturagao
do texto. O texto influencia a avaliagdo da aprendizagem, tornando-se a
unidade de medida do que os alunos aprendem.

Quando se trata dessa aprendizagem, o processo ocorre por meio da
leitura de textos e do trabalho constante, tanto mental quanto opera-



cional, com eles. O conhecimento adquirido provém do texto, e para os
estudantes, a autoavaliacao da eficacia do estudo é calculada com base
na medida do texto. Além disso, para o estudante, o texto é a referéncia
para a eficécia de seu trabalho.

Portanto, ndo podemos considerar o texto apenas como um instru-
mento intermediario: devemos reconhecer sua centralidade como regu-
lador que media a didatica e a organizacao dos processos de aprendiza-
gem. Esta é a premissa que legitima e sustenta o objetivo de ensinar a
escrever sobre a histaria.

Ensinar histéria, ensinar a aprender conhecimentos histéricos e ensi-
nar a escrever sobre a historia sao trés atividades didaticas coordenadas
que podem ser realizadas com eficacia se considerarmos as estruturas
do texto histérico e se conseguirmos imaginar um modelo de forma de
texto ideal, com base no qual avaliar a qualidade comunicativa dos tex-
tos disponiveis e remodela-los de acordo com o uso do conhecimento e
a projecdo da comunicacgdo oral e escrita.

Portanto, devemos tentar compreender quais estruturas o texto his-
torico apresenta, como podemos analisa-lo e qual é sua capacidade de
representar um fato do passado. Isso é fundamental para aprender a
reestruturar textos e até mesmo produzi-los. Isso abre a possibilidade
de aprender a escrever textos de tipo historico, desde que entremos na
escola dos historiadores, o que implica desmontar o discurso e entender
como ele funciona para transmitir as representagées que desejamos.

AS ESTRUTURAS DO TEXTO HISTORICO

A pergunta é a seguinte: “Para que serve um texto historico, qual é o
proposito, qual é a origem de sua unidade de significado?” Em primeiro
lugar, um texto histérico tem como objetivo construir o conhecimento
de um fato do passado (aspecto, processo, estrutura, personagem, feno-
meno, acontecimento...). No entanto, ndo apenas do passado, como ge-
ralmente se diz, mas de um fato do passado individualizado como objeto
de reconstrucao e analise interpretativa pelo historiador a partir de uma
retrospeccao realizada no presente e de sua relagdo com esse presen-
te. E importante destacar esse aspecto: o fato histérico nao é o reflexo
discursivo de um evento, mas uma construcao do historiador. Ele o “in-



venta” e ointerpreta dentro dos limites do presente, pois esta sempre re-
lacionado a algo (valores, cultura, esquemas de procedimento, compe-
téncias...) que o historiador internaliza de acordo com sua personalidade,
ao viver na sociedade e receber a cultura do presente. Com base nesse
carater construido, prop6s-se conceitualizd-lo como “fato historiogra-
fico”. Em segundo lugar, o texto pode se limitar a reconstrucao do fato
histoérico, ou até mesmo ir além da reconstrugao e dar origem a conflitos
entre um ou varios aspectos, ou a respostas para os problemas formula-
dos por meio de uma ou varias explicacoes.

Portanto, podemos imagina-lo composto por um bloco textual que
tende a reconstrucao, um bloco textual disposto a esclarecer os termos
do problema ou um bloco textual que argumenta a resposta para 0s pro-
blemas. Em terceiro lugar, também é possivel obter uma reconstrugao
por meio da montagem de blocos textuais que desempenham fungdes
cognitivas complementares. De fato, a compreensao do fato histérico
exige que se conhega 0 seu inicio, o seu fim, o processo de mudanca
ou, se nao, o estado das coisas duradouras, o contexto. O texto cons-
tréi o fato historico por meio da organizacao das informacgodes produzi-
das a partir das fontes, elaboradas e multiplicadas com a intervencao
da atividade inferencial, interpretadas, transformadas em significativas
e relacionadas entre si por meio de operagdes cognitivas. O que leva o
historiador a individualizar e “inventar” seu fato histérico, a produzir in-
formacgoes e inferéncias e a reagrupa-las em blocos textuais coerentes?
Isso &€ uma operacdo mental que chamaremos de tematizagao.

A TEMATIZAGAO
Como o passado nao pode ser representado em toda a sua complexi-
dade, o historiador se vé obrigado a selecionar algum aspecto, fendme-
no, processo, acontecimento ou personagem e estabelecé-lo como um
fato historico sobre o qual o texto se concentra. A primeira operagao que
deve ser realizada é a tematizagao desse fato. Isso envolve dar um nome
a ele e atribuir-lhe trés dimensdes:
1) Destacar o aspecto ou aspectos que se deseja representar (por
exemplo, a Primeira Guerra Mundial do ponto de vista da econo-
mia ou da histéria da mentalidade...).



2) Situar o fato em um periodo bem definido, uma vez que néo se
pode representar um fato que ndo tenha referéncias temporais
fixas e sem estabelecer a separagdo entre seu inicio e seu fim.
O historiador controla a reconstrucao e a interpretagado sabendo
como o fato termina.

3) Aterceira dimenséo é o espaco: o historiador adota uma &rea ter-
ritorial de observacdo do fendmeno tematizado (no exemplo da
Primeira Guerra Mundial, a representacdo dependera da escala
espacial e de sua extenséo).

Atematizagao ndo se resolve apenas com um titulo, por mais explici-
to que seja. Também requer que seja atribuido um significado a selecao
tematica e a reconstrucao, bem como uma articulagao tematica das in-
formagoes. Os historiadores fazem um grande esforgo para expressar
ao leitor qual é a originalidade do que prepararam e constroem indicios
pelos quais explicam suas escolhas, bem como blocos textuais na forma
de introdugao em que expdem e defendem suas opgdes tematicas. Um
exemplo disso é o livro “Matrimonio feudale. Due modelli nella Francia
del Xl secolo” no qual Duby apresenta sua visao ao leitor com o seguin-
te bloco textual:

"0 historiador que se interessa pelo tema do casamento no Oci-
dente medieval se depara com um vasto territério ainda nao
explorado, que comecou a ser desbravado apenas em alguns
pontos. Quem quiser realizar um trabalho proveitoso nessa area
deve comecar a delinear os limites da superficie em que dese-
ja realizar sua pesquisa. Com a devida cautela, é isso que pre-
tendo fazer da seguinte maneira: como nao sou um estudioso
do direito candnico, da liturgia ou da teologia, optei por consi-
derar o casamento sob a perspectiva da histéria social e, mais
especificamente, observar as praticas do casamento. Escolher
esse caminho ndo simplificou as coisas para mim, uma vez que
a maioria dos textos que me chegaram ndo trata das praticas,
mas sim da teoria do casamento [..] Nesta fase, tenho que Lli-
mitar meus estudos ao pequeno grupo da sociedade laica que
comecava a emergir da obscuridade, a alta aristocracia. Além
disso, concentro minha atencdo em uma éarea especifica da Eu-



ropa, onde a documentagdo € um pouco mais rica do que em
outros lugares, a Franga setentrional, e em um Unico século, o
século XIl. Escolhi esse periodo ndo apenas porque me é parti-
cularmente familiar, mas também por outras duas razdes ainda
mais convincentes [...] Além disso, parece-me que naquela épo-
ca ocorreu uma mudancga fundamental em nossa cultura para a
evolugdo da instituicdo do casamento. Foi o inicio de uma fase
decisiva no conflito que permeou toda essa evolugao, o conflito
entre dois modelos radicalmente diferentes e antagonistas: o
modelo laico do casamento, criado para manter a ordem social,
e 0 modelo eclesiastico, criado para manter a ordem divina [...]"
[Duby, G. (1981). Milao: Il saggiatore, pp. 25-26]

Portanto, a tematizacao ndo se resolve apenas com o titulo ou nome
dado ao fato histérico, mas envolve uma série de operagdes cruciais que
sdo fundamentais para todas as reagrupagdes tematicas de informa-
¢des que podem ser Uteis na organizagao por partes, capitulos ou para-
grafos. A importancia da tematizag&o deveria ser refletida no ensino por
meio de atos de mediacao que ajudariam os estudantes a entenderem
qual topico devem estudar, qual significado se deseja transmitir a eles,
qual é a estrutura tematica que possibilita a compreenséao e a constru-
¢do. Isso implica que os estudantes precisam trabalhar nas partes in-
trodutérias e nos indicios por meio de exercicios destinados a familia-
riza-los, seja esquematizando a tematizagao e a sequéncia dos topicos,
seja compreendendo que a reconstrugdo do fato histérico tem a origem
proposta pelo texto. Se exercicios desse tipo forem repetidos, os alunos
desenvolverdo a competéncia de avaliar as tematizagdes, valorizarao e
adotardo como modelo as mais eficazes, rejeitando as que nado funcio-
nam e estruturando suas préprias tematizagoes.

RECONSTRUCAO

A representacao do fato tematizado é realizada por meio de meios
discursivos nos quais o historiador confia para convencer o leitor de
que suas escolhas, reconstrucoes e interpretacdes sdo aceitaveis e
significativas. No campo da hist6ria, existem multiplos tipos de textos
histéricos (principalmente reconstrugao narrativa, reconstrugdo prin-



cipalmente descritiva, argumentacdes sobre problemas e explicacgdes,
argumentacgdes sobre temas de estudo, combinagdes de formas, depen-
dendo dos objetivos, etc.). Vamos considerar, em primeiro lugar, o caso
de um texto-modelo virtual gerado com o propdésito de reconstruir um
fato histérico e explicar algum aspecto problemético.

A reconstrucdo é moldada de acordo com uma espécie de matriz
mental que todos usamos na elaboragao cotidiana de eventos que vi-
venciamos: quando queremos relatar um evento no qual fomos prota-
gonistas ou testemunhas, em algum grau, representamos esse evento
seguindo um esquema cognitivo que nos leva a falar sobre o inicio, de-
senvolvimento e conclusao do evento, bem como sobre o contexto ou
contextos nos quais ocorreu e se desenvolveu, e uma série de outros
aspectos que podem tornar a representagdo mais inteligivel e sensata.

0 uso de efeitos retéricos e emotivos pode levar a uma narrativa ndo
linear e a organizacao das sequéncias de eventos de forma discursiva-
mente desordenada, mas, para facilitar a compreensao da reconstrucao
pelo interlocutor, precisamos comunicar os elementos que ele ndo pode
inferir. E dbvio que esse modelo de comunicacdo também é valido na
representacao de um fato histérico para o qual o leitor ndo possui o “co-
nhecimento do mundo” adequado para fazer as inferéncias necessarias
e pertinentes. O fato histérico que é objeto de representacao, seja de
forma implicita ou explicita, situa-se entre dois estados de coisas dife-
rentes - inicial e final. Por exemplo, no texto de Duby, é apresentada uma
situacao inicial no inicio do século Xll, na qual o modelo aristocratico de
casamento entra em conflito com a concepcgao eclesiastica.

A situacao final é representada pela conciliacdo entre os dois mo-
delos e pela absorcdo do modelo laico pelo modelo eclesiastico (Duby,
1981, pp. 36-39). Isso significa enfatizar as mudancas ocorridas entre o
periodo inicial e o periodo final e inscrever o fato historico entre duas
barreiras cronologicas que correspondem a dois estados de coisas di-
ferentes. O historiador pode desejar representar o desenvolvimento do
processo que leva de um estado inicial a outro ou preferir representar o
estado de coisas duradouras compreendido entre dois estados diferen-
tes, conforme o que foi tematizado. Portanto, podemos dividir os fatos
histéricos em duas grandes categorias:



a) ados processos ou sequéncias de eventos que levam de um esta-
doinicial a um final; e

b) ados estados de coisas que sdo considerados permanentes e que
tém continuidade (por exemplo: a sociedade europeia antes da
Segunda Guerra Mundial). No segundo caso, o conhecimento his-
torico pode ser resolvido por meio de uma representacao estatica
realizada de forma descritiva.

Embora pertengcam a uma categoria ou outra, os fatos histoéricos
precisam ser contextualizados para serem compreendidos do ponto
de vista historico. Eles ndo podem ser compreendidos sem conhecer o
contexto (a Guerra dos Trinta Anos e a Guerra dos Cem Anos, se nao ti-
verem contexto, podem parecer fenémenos bélicos indistinguiveis para
0s estudantes; a condicao da burguesia em uma cidade medieval pode
parecer igual a da burguesia na Franga do século XVIII, sem relagdo com
o contexto). Conhecer o contexto torna possivel considerar um fato do
ponto de vista histérico. O problema da representacado do contexto ou
dos contextos &, portanto, muito importante na construcao do conheci-
mento. O Ultimo ponto da matriz: para tornar uma representagcdo mais
clara, temos a possibilidade de segmentar as sequéncias de eventos ou
estados de coisas referindo-se aos elementos que caracterizam cada
um desses segmentos. Isso é chamado de periodizagao, que na histo-
riografia € um sucesso na pesquisa do historiador. Assim que a periodi-
zacao ocorre, pode ser introduzida para orientar o leitor. A periodizacao
serve como um organizador prévio.

PROBLEMATIZAGAO E EXPLICAGAO

A historiografia nao se limita apenas a reconstruir os fatos, mas
também busca um horizonte mais amplo e profundo: o da explicagéo
de qualquer aspecto do fato. Uma vez que o fato histérico tenha sido
reconstruido e a base de dados e suas possiveis interpretagcées tenham
sido estabelecidas, essas interpretacdes se tornam os termos do pro-
blema, geralmente relacionados a vinculos nao documentados, mas
apenas inferiveis ou hipotéticos, gue conectam uma série de fatos com
outros. Duby formula o problema da seguinte forma: “O verdadeiro pro-
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blema nao é entender por que a vitéria do modelo eclesiastico foi tao
lenta e precaria, mas por que esse modelo pdde conquistar tanto espa-
¢o." (Duby, p. 36, 1981)

Em geral, nos textos escolares, a problematizagdo ndo aparece; é um
elemento omitido. Por outro lado, os historiadores sao muito propensos
a formular questdes problematicas. O problema ou os problemas sao
anteriores a explicagcdo ou explicagoes, ou seja, a proposta de relacao
explicativa dos fatos. Nenhum historiador pode verificar as relagdes
estabelecidas entre os fatos da mesma maneira que pode afirmar que
um fato ocorreu ou que um é anterior ao outro. As relacées explicativas
entre eles sdo hipotéticas e sujeitas a revisdes continuas. Portanto, os
dois objetivos cognitivos - como formular problemas e como responder
a eles - sdo expressos textualmente por meio de argumentacoes.

Asrazdes que levam o historiador a escolher "sua” explicagdo podem
se basear parcialmente nos dados que ele possui sobre o fato ou em in-
feréncias, teorias ou esquemas de conhecimento que ele j& pode ter fora
da pesquisa de fontes. Portanto, ele é obrigado a demonstra-las usando
estruturas argumentativas. O historiador deve justificar sua problemati-
zagao, argumentar e ser persuasivo com suas teses. Nesse caso, os fa-
tos aparecem na argumentacao e se tornam o suporte de alguns pontos
fracos do raciocinio, ou mesmo podem ser reconstruidos para sustentar
uma certa forma de conduzir o raciocinio a medida que sdo usados no
desenvolvimento do argumento.

BLOCOS TEXTUAIS E FUNGOES COGNITIVAS

Se estas sdo as fungdes cognitivas exigidas pela matriz cognitiva, a
cada uma delas corresponde um bloco textual com uma forma discur-
siva propria que o texto, seja por conveniéncia ou por defeitos retéricos,
pode ndo compactar em um Unico ponto, mas distribui-lo, complicando
assim o trabalho do leitor, que deve localizar as conexdes entre informa-
coes e blocos textuais separados.

Se um fato histérico tematizado aparece, também aparece um dis-
curso de tematizacao, a representacao da estrutura tematica do texto e
a declaracgao do significado do fato histoérico. O estado inicial e final das
coisas precisa de uma descri¢cdo. A narrativa é a forma de discurso mais
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adequada para representar a concatenagao dos fatos que ocorreramem
um periodo de tempo mais ou menos longo, portanto, desempenha uma
funcdo principal ao permitir que o historiador represente o processo até
sua conclusao. Mas se o fato histdrico considerado for um estado de
coisas, entdo uma descri¢cao se torna mais necessaria.

Dentro da descri¢cao, podem ser encontradas narrativas: se tenho que
representar o antigo regime e ndo quero dizer como ele comegou ou
terminou, mas sim como era, como funcionava e como resistiu, preciso
fazer uma descricdo de como estava estruturado, de suas instituicoes,
de seu funcionamento, etc.

Posso até dar exemplos usando a narrativa, mas a forma textual pre-
dominante sera a descrigcdo. A periodizagdo pode ser representada por
descricdes, narrativas e até mesmo argumentacgoes, dependendo da na-
tureza atribuida a cada periodo. Por exemplo, para um periodo de crise
demografica, vou precisar recorrer a descricdo, mas se quiser represen-
tar um periodo de expansdo demografica (uma tendéncia), talvez, nesse
caso, recorra a narrativa. Se as caracteristicas do periodo forem contro-
versas, parecera mais apropriado utilizar uma argumentagao que apoie
minha opinido. A descri¢gdo serd mais Util para representar o contexto.

Cada um dos blocos textuais cumpre fungdes na construgao do co-
nhecimento do leitor. Quando o leitor & o discurso sobre a tematizagao
e a periodizagao, o objetivo é situar o tema e o significado do fato hist6-
rico e antecipar o que encontrara no texto. Ao ler a descri¢gdo do estado
inicial e final das coisas, ele comecga a perceber as mudangas ocorridas
entre esses estados ou pode ler o bloco discursivo em que essas mu-
dancas sdo analisadas e descritas. Quando ja conhece esses fatos, pode
levantar questdes sobre o processo que levou de um estado a outro, pre-
dispondo-se a uma atitude de interesse e curiosidade pela narrativa dos
eventos. Quando ja conhece a reconstrugdo dos fatos, o leitor pode iden-
tificar os blocos textuais em que o problema é formulado e, em segui-
da, apreciar a qualidade da atividade do historiador. Também é possivel
gue o leitor tenha a oportunidade de construir mapas relacionados ao
fato histérico completo e possa estrutura-lo em uma construgdo mais
complexa, uma vez que a leitura de um bloco textual é a condicdo para
compreender e integrar o conhecimento seguinte.
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A ESTRUTURA DA COMPOSICAO

Tenho falado sobre os blocos discursivos e sua fungao cognitiva, mas
0 que encontramos dentro de um bloco discursivo? Como ele pode de-
sempenhar a fungao que Lhe foi atribuida? Costumamos imaginar que 0s
textos histéricos sdo compostos apenas por fatos e informagdes sobre
eles, mas, na verdade, também sdo compostos por uma variedade muito
mais ampla de elementos informativos e por uma grande quantidade de
elementos adicionados pelo historiador, que ndo sdo informacdes puras
e que ajudam a entender o fato. Inevitavelmente, encontramos informa-
¢cOes sobre fatos primarios (por exemplo, o assassinato de Sarajevo em
1914: "Os fatos sdo bem conhecidos.

No ano de 1092, Felipe repudiou Berta, filha de Gertrudis da Saxonia
e do duque da Frisia. Ele havia se casado com ela em 1072...,” Duby, 1981,
p. 44), embora também encontremos informacdes sobre fatos elabora-
dos, como recapitulacdes, generalizagdes ou elementos em série, cuja
plausibilidade é responsabilidade do historiador. Eles sdo o resultado
do trabalho do historiador, que submeteu as informagdes das fontes a
um processo de tratamento. Um exemplo simples sdo os elementos em
série: as fontes podem conter informacgdes diarias sobre nascimentos,
mortes, casamentos ou até mesmo sobre o prego dos alimentos, mas é o
historiador quem decide se deve apresenta-las como informagdes men-
sais, anuais ou plurianuais, conforme sua conveniéncia interpretativa.

Portanto, no texto, muitas informacgdes sao vinculadas pelo historia-
dor com um tratamento destinado a reduzir a quantidade de dados pri-
marios e a aumentar a qualidade da comunicacao e compreensao dos
fatos. Para isso, temos também a recapitulacdo, que representa uma
colecdo de eventos em uma frase ou palavra que os representa a todos
(por exemplo, Duby [p. 67], “A nova teologia pelo menos afirmou o valor
supremo da indissolubilidade...,” referindo-se a varias posi¢des e elabo-
racdes dos tedlogos sobre o casamento). Optar por multiplicar as infor-
magoes primarias ou resumi-las ndo é apenas uma questao retérica e de
economia do discurso, mas também pode depender do efeito cognitivo
que o escritor pretende alcancar. As informacgdes primarias podem se
tornar generalizagoes, algo diferente das recapitulagdes, pois implicam
ampliar a validade das afirmacoes - baseadas em informacdes circuns-
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critas a um certo nUmero de casos locais ou temporalmente definidos
- para um espago mais amplo ou um periodo mais longo. Por exemplo, se
eu sei que uma cidade europeia especifica se expandiu apés o ano 1000,
ndo demoro a afirmar que ap6s esse ano houve uma expansao urbana
em toda a Europa Ocidental.

A generalizacdo ndo é uma informacdao primaria. Através dela, o his-
toriador assume a responsabilidade de estender a validade das informa-
¢des a casos desconhecidos: ele pode assim corroborar ou contestar
a opinido de outros historiadores que discutem sua generalizagcdo com
base em casos que eles observaram. Um exemplo disso é a afirmacao de
Duby, “Na primeira metade do século X|, a tendéncia da alta aristocracia
de repudiar as mulheres e escolhé-las entre o grupo de parentes mais
préximos nao parece ter encontrado obstaculos, exceto quando a Igreja -
mais especificamente a Igreja ligada a Roma - se beneficiava ao se opor
a essa estratégia matrimonial.” (Duby, pp. 65-66), que foi elaborada ge-
neralizando os casos que ele conhecia sobre o comportamento da alta
aristocracia e dos eclesiasticos mais préoximos ao Papa.

Todas as informacdes, primarias ou elaboradas, aparecem no texto
acompanhadas de elementos que servem para dar a elas um significado
dentro da reconstrugdo. Os comentarios que o historiador adiciona as
informacgdes que tém valor cognitivo: “No ano de 1138, e depois em 1141,
Teobaldo se recusou a servir a seu senhor na Aquitania.” Essa informa-
¢do sobre um fato ndo teria muito sentido por si sé. Ela adquire significa-
do devido ao comentario que a relaciona com outras informagaoes.

“Por qué? 1138 e 1141 foram respectivamente as datas da nome-
acao do bispo de Langres e do arcebispo de Bourges, o que cau-
sou uma violenta disputa entre Luis VIl e Sdo Bernardo. O caso
do divorcio de Rodolfo causou um segundo conflito apenas um
ano depois. Sao Bernardo, impetuoso e exagerado como sem-
pre, e capaz de qualquer artificio, decide intervir no conflito. Este
caso se torna uma oportunidade para atacar o rei da Frangca em
um ponto fraco..." (Duby, 1981, pp. 68-69).

0 comentario, inclusive com as opinides sobre Sao Bernardo, € uma
posicao do historiador. Em Ultima analise, o historiador submete os fatos
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a avaliacdes que dependem da medida aproximada atribuida aos fend-
menos as quais as informacgodes se referem. A subjetividade do historia-
dor é decisiva, uma vez que toda a elaboracao das informacgdes é gerada
por inferéncias, ou seja, por um raciocinio que gera outras informacgdes a
partir de informagdes especificas. Por exemplo, se a populagao de uma
dezena de cidades aumentou durante o primeiro século do novo milénio,
isso significa que o crescimento demografico urbano foi generalizado.
Os textos histéricos estdo cheios de inferéncias que servem para au-
mentar a quantidade de informacgdes, seu significado e, portanto, a com-
preensao do conhecimento histérico, conforme proposto pelo texto.

AS CONCEITUAGOES

Outros elementos que compdem a massa textual sdo representados

por textos resultantes de conceituagdes. Dois casos se apresentam:

1) O historiador replica ou reinterpreta conceitos ja elaborados.

2) Ele configura entidades conceituais que ainda ndo foram “inven-
tadas” e, portanto, ndo existem no campo histérico até que as de-
senvolva. Em qualquer caso, incorpora ao seu texto a construcao
de conceitos que parecem desempenhar um papel estratégico na
construcao do conhecimento. Ele transforma o conceito no tema
de uma exposicao voltada expressamente para elaborar infor-
macdes e dar a uma etiqueta conceitual uma consisténcia que
parece mais adequada as informacgdes e aos esquemas interpre-
tativos que ele pretende estabelecer, e pode decidir dedicar um
texto completo a elaboracéao, reelaboracao ou ajuste de conceitos
interpretativos.

Qual é, portanto, o papel dos textos conceituais na construgao do
conhecimento histérico? Eles sdo fundamentais para as informacdes
primérias. “Nao se pode narrar nenhum evento, descrever nenhuma es-
trutura, nem expor nenhum processo sem usar conceitos histéricos que
ajudem a ‘compreender’ 0 passado” (Koselleck, 1986, p. 131). Veyne argu-
menta que o historiador sabe que “o Unico verdadeiro problema na his-
toria sdo os conceitos” (Veyne, 1981, p. 224) e que - nada menos - 0 pro-
gresso da historiografia depende deles ("os instrumentos conceituais
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s3o onde ocorrem 0s avangos na historiografia”, p. 226). Tanto é assim
gue a concepcgao das coisas que constituem a trama que o historiador
apresenta ao leitor depende deles.

O papel dos conceitos interpretativos é evidente no livro de Duby so-
bre o casamento medieval. Nele, 0 acesso a compreensao dos casos que
ele examina (ou seja, o que significa na historia da evolucdo da institui-
¢cao matrimonial e a explicacdo dos problemas relacionados a eles) de-
pende de o leitor conhecer os conceitos que a nobreza e o clero tinham
sobre o casamento. As vivéncias matrimoniais narradas seriam anedoti-
cas se ndo fossem iluminadas pela conceituacao que o autor desenvol-
ve. Portanto, ele ndo se contenta em usar a palavra “casamento” em seu
sentido mais geral e intuitivo, mas decide orientar o leitor fornecendo
coordenadas conceituais em um capitulo intitulado "Dois modelos de
casamento: o aristocratico e o eclesiastico”. A elaboracao conceitual,
como a dedicada por Duby ao casamento, é um reflexo fiel da diferencga
qgue Koselleck faz entre palavra e conceito:

“Uma palavra se torna um conceito quando toda a riqueza de
um contexto politico-social de significados e experiéncias cabe,
como um todo, na mesma e Unica palavra. Por exemplo, a pa-
lavra ‘estado’ pode se tornar um conceito porque abrange toda
uma série de requisitos: soberania, territério, cidadania, legisla-
¢ao, justica, administracao, tesouro, exército (para citar apenas
0s requisitos mais comuns). Todas essas situagdes com sua
multiplicidade intrinseca, terminologia especifica e conceitua-
lidade estao contidas na palavra ‘estado’ e carregam um concei-
to comum. Isso significa que 0s conceitos concentram muitos
conteUdos semanticos. O significado de uma palavra e as coisas
designadas podem ser pensados separadamente. No conceito,
os significados e 0 que se deseja comunicar com ele coincidem,
na medida em que a multiplicidade da realidade e da experién-
cia historica faz parte da polissemia semantica de uma palavra,
de modo que ela adquire um significado e pode ser enquadra-
da por meio de uma Unica palavra. Uma palavra contém varias
possibilidades de significado, enquanto um conceito redne em
si mesmo um compéndio de significados... Um conceito retne
toda a multiplicidade de uma experiéncia histérica e, além dis-
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s0, um conjunto de relacdes tedricas e praticas em um contexto
gue nao é apenas um indicador do conjunto de relagdes que o
formam, mas também de seus fatores. Com cada conceito, sdo
estabelecidos limites para determinados horizontes, bem como
para uma experiéncia possivel e para uma teoria concebivel”
(Koselleck, 1986, pp. 101-102).

Portanto, os conceitos histéricos sdo instrumentos singulares: por
um lado, permitem a compreensao, porgue tém multiplos sentidos que
vao além de possiveis defini¢cées, e, por outro lado - pela mesma razao
- sdo uma fonte continua de mal-entendidos” (Veyne, 1973, p. 230). Por-
tanto, eles constituem uma das expressdes mais explicitas da atividade
subjetiva do historiador e um dos campos mais propicios para o desen-
volvimento de conflitos interpretativos entre historiadores dispostos a
debater a validade heuristica e representativa de um conceito por meio
da analise dos elementos informativos e de suas relagdes.

Dado que os textos que constroem conceitos sdo tdo decisivos, é
necessario ensinar aos alunos a analisa-los e entendé-los por meio da
construgao de mapas conceituais, com o objetivo de que sejam capazes
de desenvolver conceitualizagdes.

A ESTRUTURA DE CONEXAO

Nos blocos textuais, as informagdes primarias, as elaboradas e os
elementos acessorios estdo relacionados tematicamente, temporal-
mente e espacialmente. Tematicamente, com o objetivo de formar gru-
pos de fatos coerentes e relaciona-los como elementos que permitam
construir um conhecimento global.

A organizagdo temporal, fundamental para dar consisténcia a opera-
¢dao historiografica, requer a aplicacao infalivel de operagdes para datar
e estabelecer vinculos de sucessoes, contemporaneidades e, de acordo
com as demandas da reconstrucao ou explicacdo, operacdes que atri-
buam significado a duracdo, segmentacdo de séries de eventos em pe-
riodos, ciclos ou conjunturas. A organizagdo espacial se manifesta de
acordo com a escala de observacao e representacao dos eventos, sua
localizacdo e o significado atribuido a distancia, a extenséao territorial, a
distribuicao e a configuracao.
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Dentro das tramas tematicas, temporais e espaciais, 0s eventos
podem ser considerados significativos para a mudancga ou para a per-
manéncia e estabilidade dos fendmenos, e podem ser avaliados como
eventos que contribuiram para determinar mudancgas ou estabilidades.
Essas operagdes resultam na producao do texto e estabelecem sua ca-
pacidade de comunicar o conhecimento construido e sua eficacia na
construcao do conhecimento pelo leitor.

0 texto funciona comunicativamente quando o leitor ativa sua es-
trutura operacional, o que representa um desafio para ele, ja que exige
o refinamento de suas habilidades cognitivas. As declaragdes sdo outro
tipo de conexao entre as partes do texto. Com elas, o historiador esclare-
ce ao leitor por que optou por uma determinada reconstru¢gdo. Com um
texto como este: “E fundamental adicionar a esta pesquisa o mais alto
escalao social, porgue assim podemos observar as personalidades que
se supunha serem o espelho da perfeigcao. Acredito que este é, de lon-
ge, o ponto de observacao mais propicio para acompanhar as diferentes
fases da luta entre os dois conceitos de casamento” (Duby, 1981, p. 65), o
historiador entra em primeira pessoa na encenacgdo discursiva para dar
significado a sua tematizacdo e as suas escolhas documentais.

DA COMPREENSAO DO TEXTO A ESCRITA DE NATUREZA HISTORICA

Conhecer as estruturas textuais é o caminho para pensar na media-
¢cao didatica voltada para o desenvolvimento de competéncias e a pro-
ducao de textos de natureza histoérica. Todos os blocos textuais podem
ser codificados em mapas ou esquemas. Todas as operagdes de cone-
xa80 e composicado de informacdes podem ser representadas por meio de
esquemas, graficos ou tabelas. As conexdes temporais podem ser repre-
sentadas usando graficos espago-temporais e até cartografia. Transferir
as informacoes do texto e suas conexdes para um mapa permite enten-
der a estrutura espacial do conhecimento textual.

As conexoes explicativas podem ser refletidas em diagramas de flu-
X0; as conceptualizagdes podem ser representadas em mapas concei-
tuais; as conexodes de avaliacdo que atribuem significados podem ser
indicadas com diagramas de fluxo ou tabelas... Toda a estrutura argu-
mentativa de um texto pode ser refletida em um diagrama. Que efeito
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tém essas representacdes esquematicas? Elas servem para ordenar o
pensamento, que € obrigado a estruturar um discurso derivado de uma
transposicao.

Portanto, podemos imaginar atividades para ensinar a escrever sobre
histéria. Sdo atividades capazes de ensinar aos alunos a desestruturar o
texto, codifica-lo de outra forma e reestrutura-lo por meio de icones e
tabelas. Por exemplo, se desejamos que o0s alunos aprendam a escrever
sobre histéria, devemos ensina-los a tematizar e a dividir em periodos.
Mesmo que o texto ndo sugira nenhum tipo de periodo, os alunos pre-
cisam aprender a ler o texto e representd-lo por meio de esquemas e
graficos temporais, a fim de individualizar os elementos por meio de sua
divisdo em periodos. A partir da esquematizacao, as informacgdes podem
ser selecionadas e organizadas para elaborar o texto, e o grafico dos pe-
riodos pode ser um suporte para a escrita. Esse exercicio ajuda a mitigar
a dificuldade de escrever, pois fornece aos alunos uma base informativa
de dados disponiveis para sequencia-los de forma discursiva.

Podemos imaginar que os alunos podem aprender a escrever se des-
considerarmos a dificuldade da escrita e criarmos condi¢cdes adequadas
para eles. Os estudantes realizam operagdes de escrita com uma varie-
dade de suportes e atividades praticas: fichas de banco de dados, dicio-
nério, enciclopédia, livros de referéncia. O sucesso textual dessas opera-
¢coes pode ser a elaboragao de esquemas que antecedem a elaboracgao
do discurso: por exemplo, eu uso graficos temporais se quiser entender
exatamente a organizacéo que devo dar aos fatos que estou estudando.
Os estudantes podem e devem passar da analise da estrutura dos tex-
tos para usar as informagées em praticas em que criam representacoes
esquematicas que acabam se tornando partes de um texto. Trabalhando
com textos por meio dessas praticas e organizando esses suportes, 0s
estudantes podem entender completamente e, apos trabalhar com es-
ses suportes, podem passar a elaborar textos escritos.

Pensamos nos seguintes termos: um texto é construido com o obje-
tivo de criar mapas de conhecimento na mente do leitor; os mapas de
conhecimento ndo sdo equivalentes ao texto, sdo mapas que reduzem
e selecionam elementos representativos, assim como mapas geografi-
cos representam um territorio; os mapas do texto sdo preparados para
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serem refeitos, e fazemos isso ndo de forma que equivalham ao texto,
mas por meio de operacoes de reestruturacdo e recomposi¢cdo das in-
formacoes.

Para que um mapa de conhecimento seja apropriado para esse tra-
balho de reescrita, sdo necessarios suportes. Se os estudantes devem
aprender a se tornar especialistas em historia, primeiro devem aprender
a analisar textos; em segundo lugar, devem decodificar a estrutura dos
blocos textuais; em terceiro lugar, devem aprender a trabalhar primei-
ro em textos curtos e homogéneos - do tamanho de um paragrafo ou
capitulo - que abordem apenas um evento histérico. No entanto, se um
especialista em histoéria precisa escrever como se fosse em um exame,
ele deve dominar uma pluralidade de conhecimentos.

Portanto, eles devem ser capazes de trabalhar com uma variedade
de textos, reprogramando-os em uma rede de informacgdes, conexdes
e conceitos. Por exemplo, se eles precisam estudar a Primeira Guerra
Mundial, a Crise de 1929, os regimes entre as guerras e a Segunda Guerra
Mundial, eles precisam reestruturar informacgdes encontradas em dife-
rentes textos. Para fazer isso, eles podem usar suportes que 0s ajudem
a reorganizar e estruturar as informacgoes e apresenta-las como uma
visdo geral. Somente entdo podem comegcar a dar forma aos seus co-
nhecimentos como texto. Esse esquema textual pode ser criado a partir
de uma trama construida apés a desmontagem do texto.

Portanto, quais condigdes sao necessarias para o desenvolvimento
da competéncia de escrever sobre historia?

1. Eimportante que os estudantes vejam o texto histérico como ob-

jeto de mediacao didatica.

2. Eles devem ser incentivados a considerar a histéria ndo apenas
como uma disciplina oral, mas como uma disciplina textual, cujas
praticas serdo registradas em um caderno, onde eles anotardo
exercicios e tarefas relacionadas a historia, incluindo decodifica-
¢ao, recodificagao, analise e escrita.

3. Devem trabalhar com uma variedade de textos dos quais podem
extrair modelos eficazes.

4. A programacao dos professores deve levar em consideragao as
competéncias de escrita de natureza historica, de modo que, ao
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final das primeiras séries, os alunos possam produzir textos cuja
composicao (informacao sobre fatos, elaboracao e inferéncia) e
estrutura (principalmente temporal) os qualifiguem como histo-
riograficos.

5. Os proprios professores devem experimentar escrever sobre his-
toria. No "curriculo das operacdes cognitivas” (sobre o qual eu e
um grupo de professores estamos teorizando e experimentando),
oferecemos aos estudantes a oportunidade de realizar estudos
histéricos-didaticos usando fontes e livros divulgativos, ou rea-
lizar atividades com textos manuscritos e especializados. Essa
abordagem é proposta em cada estagio da escolarizagdo, até
mesmo nas séries iniciais do ensino fundamental.

E possivel ensinar a escrever sobre historia, e 0 ensino é mais eficaz
quando os textos de partida sdo de boa qualidade.
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CAPITULO 2

HISTORIA NAS “INDICACOES
MINISTERIAIS”: UMA
QUESTAO DO METODO

QUEM DEVE ESCREVER “INSTRUCOES” SOBRE A HISTORIA?

Tenho a impresséo (mas isso deve ser verificado com pesquisas) que
a histoéria dos programas de histéria que entraram em vigor esta repleta
de exemplos de programas desenvolvidos por “especialistas” individuais
oU pequenos grupos de “especialistas”, nomeados por 6rgdos ministe-
riais, para atrai-los com total discrigao e sigilo. Em vez disso, nos poucos
casos em que a elaboracgdo dos textos resultou de um trabalho coleti-
vo de grandes grupos puUblicos, os programas nao obtiveram aprovacgao:
a discussao que se abriu sobre eles e acompanhou a sua génese, bem
como as opinides opostas e paralisantes de “ lobbies” deste ou daquele
periodo histérico apresentaram bons argumentos para ndo langa-los.

Este foi o destino das propostas programaticas elaboradas pela cha-
mada comissao Brocca, que leva o nome do subsecretario que a pre-
sidiu, e depois do programa de escolaridade obrigatéria elaborado no

' 0 presente artigo foi publicado em “Cooperacgdo Educacional”, n. 5, 2002, revista do Movimento de Cooperagao
Educacional em 24.07.2002. Ou a referéncia é esta: [pubblicato in “IL bollettino di Clio", rivista elettronica di «CLIO
'92. Associazione di insegnanti ricercatori sui problemi dell'insegnamento della storia», n. 12, prelevabile da tutti
dal sito <www.clio92.it/areasoci/bollettino].
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ambito da comissdo De Mauro. Os autores das “indicagdes ministeriais”,
publicadas em meados do Verdo de 2002, sdo anénimos, trabalharam se-
cretamente e com boa vontade, ndo tiveram de se submeter ao stress
do confronto pUblico, viram o seu texto logo publicado e assumido pelo
Ministério para as 250 escolas experimentais (das quais cerca de uma
centena sdo privadas).

O problema metodolégico torna-se, entdo : 01. Com que critérios de-
vemos decidir gquem devem ser 0s especialistas que podem comunicar
entre si com pleno conhecimento dos fatos? Como pode o debate pU-
blico ser gerido de modo a que as opinides contraditérias possam ser
levadas em conta? Mas, acima de tudo, como identificar as fontes de
inspiracao e legitimacgao que poderiam fornecer critérios discriminato-
rios entre as diferentes solugdes concebiveis?

O ponto decisivo é este Ultimo. Acredito que as fontes de legitimacéao
da escolha dos especialistas e de sua proposta devem ser:

1. Aestrutura da disciplina concebida em relagao aos problemas da

educacao (epistemologia pratica);

2. As elaboracdes de pesquisas no ensino da disciplina;

3. As melhores préaticas de ensino resultantes de pesquisas aplica-

das realizadas por professores;

4. A psicologia cognitiva e de aprendizagem.

Devem ser escolhidos especialistas em diferentes areas de estudo e
eles devem realizar o seu trabalho num ambiente de investigacdo, com
tempo adequado, tanto para a leitura e utilizacao da literatura relativa
as questdes subjacentes, como para a consulta aos especialistas sobre
questdes especificas. Um trabalho que néo é precipitado e ndo contin-
gente, mas metddico e com uma perspectiva de longo prazo. S6 assim
se poderia garantir um resultado, certamente nao a salvo de disputas,
objecoes, etc., mas aceitavel para a maioria dos conhecedores dos di-
ferentes campos disciplinares e nao sujeito aos caprichos politicos das
maiorias governamentais.

No caso das “indicacdes” ndo sabemos quem foram os especialistas,
ndo sabemos que referéncias epistemoldgicas utilizaram, ndo sabemos
que praticas e produtos educativos tinham em mente, ndo sabemos o
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que teorias psicolégicas que tomaram como referéncia. Somos forca-
dos a ler nas “indicacoes” as pistas para formular hipoteses sobre essas
questdes. Analisarei aqui apenas a questdo do “conteldo”. Nao poderei
considerar os objetivos e recomendacdes. Mas direi como o direito de
interpretacdo dos textos programaticos e a autonomia escolar podem
permitir gerir as "indicagdes” caso se tornem vinculativas.

COMO ANALISAR UM PROGRAMA JA ELABORADO?

Quais sdo os pontos de referéncia autorizados e ndo meramente
subjetivos para criticar? Mais uma vez, ndo conhego outra coisa senao
a epistemologia, a psicologia, 0 ensino de histéria, as praticas docentes
mais prestigiadas, a cultura histérica exigida pelo contexto atual.

Com base nestas referéncias pode-se compreender que as “indica-
¢des” levantam um problema de viabilidade, um problema de coeréncia,
um problema de alternativas possiveis e melhores.

0 PROBLEMA DA VIABILIDADE

As indicagdes dizem respeito a trés tipos de atividades e dominios
tematicos em que se realizam: a primeira diz respeito ao inicio do estudo
da histéria e a formagao de competéncias e conceitos basicos. Nos dois
primeiros anos (segunda e terceira turma) sdo recomendados:

Transformagoes de homens, objetos, ambientes ligados a passagem do
tempo:

- Auto percepcao ao longo do tempo em relagao a histoéria pessoal.

- Os documentos e testemunhos necessarios para reconstruir a his-
toria da familia e das pessoas préximas.

- Da historia biografica @ memoria social: documentos e testemu-
nhos necessarios para reconstruir a historia do ambiente de vida
social.

- Testemunhos de acontecimentos, momentos, figuras significativas
presentes no seu territorio e que caracterizam a histéria local.

As referéncias legiveis por tras dessas formulagdes estao na pesqui-
sa educacional que prop6s uma abordagem das criangas a histéria fa-
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vorecida por processos de aprendizagem adequados ao treinamento das
habilidades cognitivas de organizagao da informacao. Notamos também
a relacdo com as propostas dos programas ministeriais de 1985. As "“in-
dicagdes” ampliam e articulam as dicas desse texto e dizem em pala-
vras ligeiramente diferentes o que esta formulado nos livros relativos a
proposta do “curriculo de operagdes cognitivas " nos seguintes termos:
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As atividades para estimular o encontro das criangas com a his-
toria sdo pesquisas com fontes que envolvem os estudantes na
reconstrucao de “aspectos do passado imediato”, "aspectos do
passado pessoal’, “aspectos do passado familiar” (ou seja, de
adultos préximos), de aspectos do “passado social”, de aspectos
do "passado local". Essas propostas estdo na origem de muitas
experiéncias e da producdo de materiais didaticos (de historia
socio-local). Ressaltaram que a pesquisa histoérico-educacio-
nal requer muito tempo, mas acima de tudo requer tempo para
0 amadurecimento das habilidades cognitivas e instrumentais
dos estudantes. Concluindo, é impossivel realizar todas as ex-
periéncias indicadas na segunda e terceira aulas: ndo é possivel
gue os estudantes se envolvam em pesquisas sobre o passado
pessoal e local no curto espago de um ano e meio. Geralmente,
a pesquisa historico-educacional sobre o passado local s6 pode
ser eficaz na quarta série. Portanto, as experiéncias dos profes-
sores demonstram a inviabilidade das indicagdes. Mas também
alimentaram reflexdes que evoluiram conceitos curriculares:

a) asindicagdes genéricas para tematizar aspectos do passado
imediato foram especificadas na indicacao para reconstruir
algum processo de transformacao do passado da primeira
aula;

b) a historia pessoal tornou-se "o passado da geracao infantil”;
a histéria "familiar-social” tornou-se "o passado da geragao
adulta”.

0 significado dessas modificagdes é que é necessario dar maior
poder formativo as experiéncias de aprendizagem dos estudan-
tes, possibilitando a construcdo de conhecimentos mais signifi-
cativos, pois sdo generalizaveise utilizaveis para compreensao
do mundo e generalizagao histérica, sem limita-los a um sim-



ples campo de treinamento para o exercicio de operagdes cog-
nitivas. Portanto, se os redatores tivessem prestado mais aten-
¢do as experiéncias dos professores e ao desenvolvimento da
pesquisa educacional, teriam conseguido desenvolver indica-
¢des mais viaveis, mais interessantes, mais capazes de orientar
para a solugao do problema do conhecimento disciplinar.

Na verdade, a segunda questao diz respeito ao conhecimento disci-
plinar. Na terceira aula s&o indicados:

Experiéncias humanas ao longo do tempo: o homem pré-histérico:
- Arevolucdo neolitica.
- Transi¢cdo do homem pré-histérico para o homem histérico nas ci-
vilizagdes antigas.

O professor que segue a risca as instrugdes veria o tempo de pesqui-
sa historico-educacional sobre o passado recente reduzido para pouco
mais de um ano. O que demonstra um diagnéstico de inviabilidade. Mas
vejamos o que significa tentar ensinar conhecimentos historiografica-
mente sensiveis sobre a era pré-histérica. Presumo que o conhecimen-
to deva ser coerente com aquele desenvolvido pela historiografia, que,
portanto, ndo pode ser reduzida a narragcao banal e imaginativa, apenas
para satisfazer a curiosidade da criancga e seu desejo por historias. Estes
podem ser mais relevantes para o ensino de italiano. O conhecimento é
historiograficamente sensivel se for datado, se se referir a fatos, luga-
res, ambientes e periodos especificos. Isso significa que as criangas de
8 anos deveriam ter dominio da datagdo para compreender o sistema
cronolégico baseado no nascimento de Cristo, deveriam compreender
ambientes e lugares de alguma fase do Paleolitico, deveriam ser capa-
zes de entender duragcdes muito longas.

Além disso, deveriam ser capazes de compreender os modos de vida
de grupos humanos de trabalhadores e coletores em ambientes bem
definidos e alguns dos conceitos correlacionados com esses modos de
vida e deveriam compreender o que isso implicava para alguns grupos e
para determinados ambientes (ndo para “o homem genérico) a transicao
para o modo de vida agricola. devemos esperar tudo isso de criangas de
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8 anos, cujo conjunto de exigéncias esta agora por ser formado? Nova-
mente diante da impossibilidade de respeitar a decéncia cientifica com
0s estudantes, assessores e professores ficarao satisfeitos em alimen-
tar as criangas com estere6tipos que ndo fazem sentido.

Mas as “indicagdes” funcionam pior para o segundo biénio, ou seja,
para a quarta e quinta turmas:

Fatos, personagens, acontecimentos e instituicoes que caracterizam
do ponto de vista da organizagao econdmica, social, politica, cultural
e religiosa:

- as grandes civilizagdes do Antigo Oriente Proximo,

- as populagdes presentes nas margens do Mediterraneo e na Penin-
sula Italica na era pré-classica,

- Civilizacdo grega desde as suas origens até a era Alexandrina,

- Acivilizacdo romana desde as suas origens até a crise do império.

- Origem da religiao crista, elementos de peculiaridade e influéncia
na integracao entre romanos e povos barbaros.

- Nascimento do Isla: caracteristicas distintivas da civilizacdo isla-
mica e da sua expansao. Fatos, personagens, instituicdes que ca-
racterizaram a Europa medieval até o ano 1000. Descubra as raizes
historicas da realidade local.

O escritor teve que lidar com o problema do curriculo continuo e do
atual sistema de conhecimento. Ele optou por uma solucao facil: dividir
a histéria entre o ensino fundamental e o ensino médio. Por saber que
é impossivel ensinar conhecimentos de histéria escolar geral no ensino
fundamental, que os professores do ensino médio ndo sabem planejar
0 conhecimento de todo o curso de histéria, que se cansam de repetir o
mesmo sistema de conhecimentos, ele atribuiu os dois anos do ensino
fundamental o que hoje é ensinado na sexta série e aliviou a tarefa dos
professores do ensino médio ao propor o desenvolvimento do conheci-
mento desde 0 ano 1000 até o mundo nos trés anos do ensino médio.

Parece uma solugao “justa” e inteligente. E de fato, mesmo em es-
colas abrangentes, os professores do ensino basico e secundario con-
cordaram com uma solucao semelhante, tirando partido da autonomia.
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Mas este € um pensamento que ndo leva em conta as dificuldades
qgue a estrutura do texto histérico e o sistema de conhecimento hist6-
rico colocam as capacidades de compreensao das criancgas. No que diz
respeito a esta preocupacao, contradiz claramente o que o professor
Bertagna disse em seu relatério sobre a oportunidade de reservar co-
nhecimentos sistematicos para o Ultimo ano do ensino fundamental e
depois para o ensino médio, que o ministro Letizia Brichetto adotou no
regulamento. Bertagna assim se expressou:

"0 biénio do quinto ensino fundamental e médio, apesar de
abranger as duas escolas, constitui, para os objetivos especifi-
cos de aprendizagem e atividades didaticas, um todo unitario, ja
caracterizado por uma organizagdo do conhecimento secunda-
rio, ou disciplinar.”

Como se trata de preparar o terreno para organizagao do conheci-
mento critico assente em disciplinas, o ensino primario apresenta pla-
nos de estudos que se abrem explicitamente a estas apenas no Ultimo
ano. Brichetto transpde o pensamento de Bertagna para o seu projeto da
seguinte forma: sé o ensino médio “cuida da dimensao sistematica das
disciplinas e desenvolve progressivamente as competéncias individuais
e a capacidade de escolha, fornecendo ferramentas adequadas para a
continuacao das atividades de educacao e formacéao”.

Portanto, de acordo com elaboragdes anteriores, o ensino fundamen-
tal ndo deveria ter tido a responsabilidade de zelar pela dimenséao siste-
matica da disciplina historica e de fornecer os instrumentos adequados
para a continuidade das atividades de estudo, exceto no Ultimo ano. Os
guatro anos anteriores deveriam ter servido de aproximacao ao ponto
de partida do estudo disciplinar. Se Bertagna e Brichetto pensavam que
uma organizacao do conhecimento de tipo secundario ndo era adequada
para criancas até a quinta série, por que o autor das “indicagdes” propés
um sistema de conhecimento idéntico, em estrutura, ao da escola mé-
dia? Esta escolha é sensata? Ou seria sensato o excesso de prudéncia de
Bertagna? Vamos ver isso.

As indicacdes exigem que 0s estudantes do ensino fundamental es-
tudem o sistema de conhecimento tradicionalmente construido no eixo
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cronoldgico linear, centrado no modelo narrativo de reconstrucao dos
processos de transformacao, limitado apenas a genealogia da civiliza-
¢do ocidental. O que inspira a escolha é o paradigma da histéria escolar
geral tal como foi estabelecido durante os séculos XIX e XX. O escritor
das indicagdes provavelmente a considera inevitavel e insubstituivel,
pois a introjetou através de seus estudos secundarios, sem ter aprendido
a cultura histérica para desenvolver referéncias a paradigmas diferen-
tes e mais eficazes.

Ao se considerar esta uma estrutura adequada para estudantes do
ensino médio (10-13 anos), com que critérios acha que a mesma estrutu-
ra pode ser entendida por criancas de 8 e 9 anos? E claro que a solucao
ndo é concebida do lado das criangas, mas do lado dos professores, para
quem é feita a tarefa de “terminar o programa” - como dizem - isto &,
fazé-los estudar todo o livro didatico. Mas esse é um sistema dificil e
improdutivo da cultura histérica: se trata na verdade um sistema textu-
al através do qual as criangas devem navegar com muitas habilidades
para realizar operagdes cognitivas (tematizacao, organizagdo temporal
e espacial, classificacdo da informacao por mudancgas, eventos, perma-
néncia, relagdes explicativas, organizacao do discurso descritivo, narra-
tivo, argumentativo...) e habilidades (construir graficos temporais, usar
cartografia, construir mapas conceituais...) € com muitos conceitos béa-
sicos. As experiéncias de monitorizagdo da aprendizagem demonstram
gue a maioria das criangas aprende a informagao de uma forma confusa
e que sdo incapazes de colocar os factos em qualquer outra ordem que
ndo a da sucessao, apesar do dominio dos quadros cronoldgicos. E de-
monstram também que esse tipo de textos histéricos é decepcionante
em relagao as expectativas das criangas e desanimador em relagao as
motivagdes estruturais e ndo ocasionais para o estudo da historia.

Em esséncia, mesmo as “indicagdes” relativas ao conhecimento his-
térico ndo sao viaveis ou viaveis a custa da ineficacia na educacao his-
torica. A escolha do redator das “indicacdes” configura-se assim como
um retrocesso face aos programas de 1985, por um lado, a ideologia eu-
rocéntrica e, por outro, a negacéao de que possam existir conhecimentos
especificos a medida das criancas. E uma regressao que priva as crian-
cas da possibilidade de construir conceitos corretos do passado e da
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histéria, porque sado ricos em elementos de informacao também sobre
outras civilizagdes que nao contribuiram para a génese da civilizagao
europeia. E uma regressao que os priva do conhecimento necessario
para pensar 0 mundo atual. E uma despromocao que priva os estudantes
gue imigraram de origens nao europeias da oportunidade de compreen-
der alguns conhecimentos sobre os ambientes de onde provém as suas
familias. E a negacado da investigacao sobre a possibilidade de ensinar
histéria a escala global e é a negacao das aspiragdes e experiéncias de
fazer da histéria um eixo da educacéo intercultural. De uma s6 vez o
redator dos “indicativos” cancelou experiéncias interessantes de profes-
sores, grupos de pesquisa e redes escolares.

Mas nos programas de 1985 houve também uma abertura para outro
sistema de conhecimento mais adequado a descoberta da histéria pelas
criancas na fase inicial de literacia histérica: foi o sistema de conhe-
cimento construido através das “imagens de civilizagdo” e do “quadro
cronologico malhas soltas”. Sdo indicios que os editores dos livros sub-
sidiarios e a maioria dos professores nunca seguiram, preferindo insis-
tir - ilegalmente - com o0 modelo cronoldgico linear mais familiar e nao
prescrito pelo texto do programa. Mas sdo propostas que tém também
inspiraram pesquisas de estudiosos da docéncia e de professores e que
se fundamentam na psicologia da aprendizagem e em modelos historio-
graficos que constroem conhecimentos de civilizagdo e do “cotidiano”, e
nao de processos de transformagao.

0 que acontece com as “imagens de civilizacado” segundo as “indica-
¢b6es"? Elas ndo se esgotam, mas sao potencializadas pela explicacao
muito clara das referéncias, que, no entanto, acabam por colocar um
problema de coeréncia.

UM PROBLEMA DE COERENCIA

Os objetivos e recomendacdes relativos aos quadros civilizatérios
estdo em consonancia com a investigacdo psicoldgica e tém uma base
de referéncia historiografica, ndo em narrativas cronolégicas lineares
de processos, mas em descricdes de estados de coisas. Sdo mais ade-
quados para a formacgao do primeiro conhecimento histérico, porque sao
menos repletos de entrelacamentos temporais e de relacdes espaciais
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de multiplas séries de fatos e implicacdes explicativas e oferecem aos
estudantes os saberes com os quais vao construir essa rede de saberes,
representada iconicamente a partir do mapa espago-tempo. Ou seja, es-
timulam uma grande atividade cognitiva nos estudantes, mas nao ex-
cessiva em relacao ao seu potencial.

Essasindicagdes foram antecipadas nas propostas que atendem pelo
nome de “curriculo de operagdes cognitivas” e — gracas as experiéncias
de professores que ndo tinham medo das inovagdes — foram posterior-
mente desenvolvidas em um ensino organico de quadros civilizatoérios.
Infelizmente, as indicagdes relativas ao conhecimento e as relativas aos
guadros civilizacionais sdo dissonantes. Elas sao geradas por diferentes
fontes de inspiragdo e sdo inconsistentes. Existem trés indicadores des-
ta inconsisténcia:

1) se exaltarmos o conhecimento e a conceitualizacdo do passado
através de quadros civilizacionais, devemos assumir um conceito
nao avaliativo de civilizacdo e devemos pensar gque mesmo gru-
pos humanos pré-histéricos podem ser descritos num “quadro ci-
vilizacional”. Na verdade, as recomendacdes oficiais convidam os
professores a trabalhar «do homem pré-histérico ao homem his-
torico nas civilizagdes antigas” a distingdo entre grupos humanos
civilizados e grupos humanos “nao civilizados” é implicitamente
reintroduzida, o que retorna na designacao de “barbaros” para os
povos germanicos.

2) Se convidarmos as pessoas a construcao de conhecimento sobre
«Fatos, personagens, acontecimentos e instituicdes que caracte-
rizam as civilizacdes do ponto de vista da organizagdo econémi-
ca, social, politica, cultural e religiosa», entdo se introduz a visao
eventografica da historia e entramos em conflito com a visao dos
enquadramentos civilizacionais e acabamos por reivindicar a pre-
valéncia da narragdo sobre a descrigao.

3) Se o conhecimento é expresso nestes termos: <da civilizagdo
grega desde as suas origens até a era Alexandrina, da civilizagao
romana desde as suas origens até a crise do império. Origem da
religido cristd, elementos de peculiaridade e influéncia na inte-
gracao entre romanos e povos barbaros...", espera-se entdo que as
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“estudantes” possam compreender as reconstrucdes dos proces-
sos de transformacédo e os problemas relacionados e as explica-
¢coes relacionadas, e isto € uma visdo destrutiva, pois inspira a ma
historiografia e gera uma péssima relagdo inicial com a histéria.

A distonia produz a impressao de que as "indicagdes” sobre a historia
foram escritas a duas maos: a primeira por um fa da histéria escolar
geral tradicional, a segunda por alguém mais atento ao que a partir de
1985 se estabeleceu como possibilidade de inovacéao. O produtor das “in-
dicagdes” gostaria que as escolas primarias fossem capazes de cons-
truir conhecimentos sobre os quadros civilizacionais e 0s processos de
transformagao nos dois primeiros anos de estudo da histéria. Ele ndo
percebe que a realizagdo de um bom ensino dos quadros civilizatoérios
exige o treinamento de habilidades de leitura e compreensao de textos,
multiplas habilidades e arealizacao de processos de ensino e aprendiza-
gem lentos, que exigem longos periodos de tempo. O problema do tempo
tornar-se-a ainda mais draméatico se as horas atribuidas a historia dimi-
nuirem proporcionalmente a diminuicdo do nUmero total de aulas.

QUAIS PODERIAM SER AS CONSEQUENCIAS?

Se prevalecer a ideia de que sdo prescrigdes e nao indicagdes a se-
rem interpretadas a luz da psicologia, dos modelos historiograficos, da
estrutura disciplinar, havera uma maioria dos professores que continua-
ra a escrever precipitadamente e mal a historia pessoal, aned6ticamen-
te a historia dos avos e bisavds e depois passara para o0s primitivos, sem
nenhum beneficio educacional para os “filhos”. Os editores continuardo
a sentir-se autorizados a preencher as 180 paginas dos livros subsidia-
rios com disparates histéricos ou a trazer para a escola primaria exata-
mente o que agora ensinam aos alunos do sexto ano. Os professores (na
sua maioria) continuardo a pensar que os assistentes sdo intérpretes
autorizados das instrugdes e continuardo a querer executar e terminar
0 programa, em vez de ajudar os alunos a desenvolver conhecimentos
e competéncias manuais. Os alunos continuardo a ndo compreender a
hist6ria e a pensar que as coisas estudadas consecutivamente ocorre-
ram uma ap6s a outra num esquema de sucessao estereotipado que
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inibe a visdo da contemporaneidade, da sincronia dos processos, da vi-
sdo dos estados das coisas compostas. O desastre da histéria ensinada
continuard!

0 PROBLEMA DAS ALTERNATIVAS POSSIVEIS E MELHORES

Tendo em conta estes receios, espero que as indicagdes nao se tor-
nem a norma. Mas se isso acontecer, entdo € hora de induzir os profes-
sores a pensar que se trata de indicacdes e nado de prescricdes e que,
na inconsisténcia que apontei, ha aberturas para interpretacdes mais
respeitosas com os estudantes e com o conhecimento histérico. Sendo
claras as indicagdes quanto a progressao inicial das atividades, todo o
tempo necessario devera ser dedicado a formagao de competéncias e
conceitos basicos através da pesquisa historico-educacional. Dado que
as indicagodes relativas aos quadros da civilizagdo sao sensatas e as da
histdéria antiga e medieval ndo tém sentido, entdo assumamos as primei-
ras como inspiradoras do planejamento e desenvolvimento de planos de
estudo que, para serem personalizados, deverao ter em conta tanto os
limites como os o potencial das criancas e a presenca de estudantes de
outros mundos que nao o da civilizacao ocidental.

0 ensino dos quadros civilizacionais também pode ser utilizado para
desenvolver o conhecimento desde a pré-histéria até ao ano 1000: por
exemplo, a civilizacdo romana desde as suas origens até a crise do im-
pério pode ser apresentada com trés quadros civilizacionais - um para
o periodo das origens, outro para o periodo republicano e outra para o
periodo imperial - e estimulando a comparacao entre as pinturas para
gue os alunos percebam as mudancas e a persisténcia. Ao descobri-los,
os estudantes podem formular questdes histoéricas, as quais podem ser
dadas respostas simples, sem as complicacdes e a banalizacao das re-
construcdes experimentais. E a escolha do mal menor.

Mas até que haja indicagcées ministeriais crediveis capazes de pro-
mover a renovagao da historia ensinada, a criatividade dos professores
e a investigacao educacional, como podemos defender a histéria e a
saUde cognitiva dos estudantes? Alguém (quem? dentro ou fora da seita
secreta e inominavel responsavel por escrevé-lo?) Criticou o texto que
apareceu no site ministerial em 24 de julho de 2002 e o autor das indica-
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¢coes sobre a historia teve que reescrevé-las: temos, portanto, mais duas
textos, o segundo apareceu no apéndice dos decretos de experimenta-
cdoem 18-9-2002 e o terceiro em 11-6-2002. Os dois Ultimos textos foram
publicados na web sem qualquer aviso aos usuarios sobre as alteragdes
realizadas. Limitar-me-ei a comparar o terceiro projeto com o primei-
ro projeto, deixando de lado o segundo. Mas sera conveniente — noutra
ocasido-reconstruira mudancga progressiva no sentido do agravamento
do texto e analisar a epistemologia histérica que inspirou as indicagcdes
sobre o conhecimento. Entre a mao didatica e a mao historiografica do
escritor, esta Ultima prevaleceu e os efeitos estdo na reducéo das indi-
cacdes com maior relevancia didatica:
1) na primeira aula é abolido o objetivo «Representar a sequéncia
narrativa de historias simples através de graficos e cronologias»
2) nosdois primeiros anos (segundo e terceiro anos) desapareceram
as indicagdes explicitas sobre a progressao da conquista do sen-
tido do passado pelos alunos: - Percepgao de si ao longo do tempo
em relagdo a sua historia pessoal. Os documentos e testemunhos
necessarios para reconstruir a histéria da familia e das pessoas
préximas. Da historia biografica a memaéria social: documentos e
testemunhos necessarios para reconstruir a histéria do ambiente
social de vida.

Ora, os professores que pretendam organizar sequéncias de unidades
de aprendizagem significativas de acordo com esta progressao podem
legitimamente fazé-lo, justificando-as com as indicagdes genéricas:

- Transformagdes de homens, objetos, ambientes ligados a passa-

gem do tempo.

- Conceito de periodizagéo.

E com indicagdes relativas as fontes:

- Testemunho de factos, momentos, figuras significativas presentes
no seu territério e que caracterizam a histéria local.

- Observe e compare objetos e pessoas de hoje com os do passado.

- Distinguir e comparar alguns tipos de fontes histéricas orais e es-
critas.
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- Ler e interpretar os testemunhos do passado presente na area.

- ldentificar os elementos de construcdo de uma memoria comum
na histoéria de diferentes povos que viveram na mesma época e no
mesmo lugar.

Mas os professores que ndo possuem as ferramentas e a experiéncia
para interpretar tais indicacdes de uma forma significativa para os alu-
nos continuardo a envolvé-los em exercicios banais de reconstrugdes
anedéticas e cronicas. E serdo incentivados a adotar uma interpretacao
minimalista pela omissao de indicagdes relativas as fontes que foram
correlacionadas com a progressao das experiéncias de investigacao his-
torico-educacional:

- Distinguir os varios tipos de fontes histéricas, interpretando-as e

comparando-as com a ajuda do docente.

- Encontre e aprenda a descodificar os testemunhos relativos a sua

histéria pessoal: fotografias, certiddes, testemunhos orais.

- Reconstrua a histéria de uma pessoa analisando as fontes disponi-

veis.

- ldentificar os elementos de construcao da historia de diferentes

poOvOS que viveram na mesma época uma memaria comum.

A parte relativa ao conhecimento também recebeu grande revisdo. A
indicacao, nao aceitavel, mas leve e historiograficamente correta:
- Experiéncias humanas ao longo do tempo: o homem pré-histérico.
- A Revolucao Neolitica.
- Transicdo do homem pré-histérico ao homem histérico nas civili-
zacOes antigas.

A terra antes do homem e as experiéncias humanas pré-histéricas: o
aparecimento do homem, os cacgadores das eras glaciais, a revolugao e
a agricultura neoliticas, o desenvolvimento do artesanato e do comércio
inicial. Transicdo do homem pré-histérico para o homem histérico nas
civilizacdes antigas. Mitos e lendas das origens.

Esta formulacéo provoca, além das objegdes merecidas pela primei-
raversao quanto a inviabilidade, outras relativas a méa epistemologia his-
térica do especialista prevalecente:

46



1. aterradiante do homem e aaparéncia do homem (ou seja, a homi-
nazagao) ndo sdo questdes dos quais deixem que os historiadores
cuidem disso, mas outros cientistas; portanto nao deveriam apa-
recer na disciplina “histoéria”;

2. os restantes conteUdos exigem a abordagem de temas muito
relevantes que, no entanto, os alunos do terceiro ano nao terao
oportunidade de compreender por falta de conhecimentos prévios
e competéncias necessarias.

Algumas das alteragdes deveram-se ao fato de o redator (ou critico)
ter percebido que a redacao era muitas vezes inconsistente com a dis-
tingdo entre objetivos de conhecimento e objetivos de competéncias, e
que outras eram redundantes ou mal redigidas (por exemplo, «Classifi-
car eventos utilizando indicadores temporais na linha do tempo»)..) Mas
isso mostra que a pressa com que a primeira versao foi escrita foi uma
ma conselheira. Outros, no entanto, parecem responder a intencéo de
reduzir a inspiracao didatica subjacente ao primeiro rascunho.

As alteracdes mais fortes sdo evidentes na reducao das indicacdes
relativas ao segundo biénio:

Redacao de 24-7-2002

Fatos, personagens, acontecimentos e instituicdes que caracte-
rizam do ponto de vista da organizacdo econdmica, social, politica,
cultural e religiosa:

- as grandes civilizagdes do Antigo Oriente Proximo;

- populagdes presentes na peninsula ltalica - a civilizagao grega
desde as suas origens até a época alexandrina, na época pré-
-classica;

- acivilizacao grega desde as suas origens até a Alexandre;

- acivilizagado romana desde suas origens até a crise do império;

Origem da religido crista;

- elementos de peculiaridade e influéncia no nascimento da reli-
gido crista, suas peculiaridades e seu desenvolvimento na inte-
gracao entre romanos e povos barbaros;
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Nascimento do Isla: caracteristicas distintivas da civilizacao isla-
mica e da sua expansao;

Fatos, personagens, instituicées que caracterizam a Europa me-
dieval até ao ano 1000.

Redacao de 6-11-2002

Em relagdo ao aspecto fisico, social, econémico, tecnolégico, cul-
tural e religioso, escolhe fatos, personagens exemplares evocativos
de valores, acontecimentos e instituicdes que caracterizam:

- 0 amadurecimento das grandes civilizacdes do Antigo Oriente,
Oriente (Mesopotamia, Egito, india, - as populacdes presentes
nas margens do Mediterraneo e na peninsula chinesa;

- as civilizagdes fenicia, judaica e italica na época pré-classica;

- a civilizacdo grega desde as suas origens até a época alexan-
drina;

- acivilizagcado romana desde suas origens até a crise e a dissolu-
¢ao do império;

- origem da religido crist3, elementos de peculiaridade e influén-
cia.
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As mudancas mais 6bvias sao:

1. Fatos e personagens caracteristicos tornaram-se “fatos exem-
plares e personagens evocativos de valores”;

2. o Antigo Oriente Proximo expandiu-se para o Antigo Oriente e é
necessario o tratamento das civilizacdes da india e da China, com
uma reparacao da exclusao anterior;

3. aamplitude da indicagdo “a populagdo presente nas margens do
Mediterraneo” limita-se as “civilizagdes fenicia e judaica”;

4. a formula pretensiosa: «origem da religido crista. Elementos de
peculiaridade e influéncia na integragdo entre romanos e povos
barbaros”. Mas a infeliz e atrasada qualificacao de “barbaros” foi
transferida para as recomendacoes.

5. O intervalo de tempo esta limitado ao fim do Império Romano e
nao ao ano 1000.



Todas as indicagdes relativas aos objetivos de habilidade formulados
com atencao didatica sdo abandonadas e as referéncias aos quadros ci-
vilizacionais sao reduzidas ao seguinte:

- ldentificar elementos de contemporaneidade, desenvolvimento

no tempo e duragdo nos quadros histéricos das civilizagdes estu-
dadas.

Onde o adjetivo supérfluo “histérico” parece ditado pela vontade de
diferenciar a linguagem das indicacdes (terceira versao) daquela dos
programas de 1985 e das consequentes teorizagdes educacionais, de-
masiado contaminantes no primeiro rascunho.

Mas, algumas dessas indicacdes reaparecem nas Recomendacdes.
E é no texto das recomendacgdes que se pode ler as referéncias mais
Uteis para planejar sequéncias de unidades de aprendizagem de estru-
turas de civilizacao.

- Durante a Escola Primaria, a historia leva as criancas a questionar

0s modos de vida dos homens em diferentes épocas, a compara-
-los com os atuais, banindo julgamentos precipitados e absolutos
e reduzindo progressivamente as explicagées causais magicas,
simplificadas e estereotipadas.

- 0 professor escolhe pinturas relativas as primeiras sociedades
organizadas e destaca as suas caracteristicas organizacionais e
sociais, disponibilizando o aluno para a reflexdo comparativa en-
tre o passado e o0 presente, sem nunca esquecer a componente
espacial e geografica.

- A partir da classe IV do Ensino Basico, pode-se iniciar um estu-
do mais sistematico e cronolégico que introduz a distingdo en-
tre 0 acontecimento e o seu conhecimento, que nos faz refletir
sobre os indicadores que) definem um quadro de civilizagdo num
contexto temporal e espacial e que fornece as primeiras coorde-
nadas conceituais necessarias para compreender os fen6menos
gue marcaram a historia da humanidade: Pode comecar o estudo
das grandes civilizacdes que precederam ou acompanharam o
desenvolvimento daquelas mais significativas para a nossa tra-
dicao, as civilizagdes grega e romana. Trata-se de inseri-los num
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quadro global que se completard gradualmente, tendo o cuidado
de definir as categorias histoéricas de: duracdo, periodo, mudanca,
permanéncia; na verdade, oferecem a possibilidade de conhecer e
coordenar os elementos temporais de um sistema politico (quan-
to tempo dura, porque se torna tdo poderoso, porque decai). O pro-
fessor, tendo o cuidado de sublinhar constantemente o impacto
do contexto temporal e espacial, acompanhara a apresentacao
dos primeiros quadros da civilizagdo, com a introducao de indica-
dores como: os recursos do territorio e da economia, a organiza-
¢do social e politica, a cultura e a religido.”

CONCLUSAO

O texto mais recente parece-me mais sensato no que diz respeito
a incluséo de alguns conhecimentos, mas pela formulacado de outros e
pelo menor peso dado as indicacdes didaticas, marca mais um retroces-
so a historia escolar tal como é tradicionalmente entendida.

No entanto, existem oportunidades de interpretacao inovadora tanto
nos primeiros trés anos como nos Ultimos dois anos e sera melhor apro-
veita-las para transforma-las a favor de uma formacgao histérica com-
posta por competéncias cognitivas e conhecimentos significativos ca-
pazes de contribuir para esses elementos. do “perfil terminal” tal como
formulado: « orientar-nos no espaco e no tempo, fazendo comparacoes
construtivas entre diferentes realidades geograficas e histéricas, para
nos tornarmos mais conscientes, por um lado, das caracteristicas es-
pecificas da civilizagdo europeia e, por outro a outra, das semelhangas e
diferengas entre a nossa e outras civilizacées mundiais...."
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CAPITULO 3

ARQUIVOS SIMULADOS

E DIDATICA DA PESQUISA
HISTORICA: PARA UM
SISTEMA EDUCACIONAL
INTEGRADO ENTRE
ARQUIVOS E ESCOLAS'

PREMISSA

Experiéncias didaticas que se baseiam na relacao entre professores
e fontes de arquivologia podem distinguir-se esquematicamente em:

1) Experiéncia de utilizacao de fontes ndo estruturadas;

2) Pesquisas historico-didaticas com materiais estruturados;

3) Pesquisas de arquivos organizadas pelos professores

As experiéncias didaticas que se baseiam, ao invés, na relagao entre
professores e instituicdes de arquivologia podem distinguir-se em:

1) Visita de arquivos;

2) Visitas a exposicoes didaticas realizadas pelos arquivos;

3) Percursos didaticos nos arquivos.

! Texto publicado originalmente em 2004.
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Em cada umas destas experiéncias ha peculiares potencialidades
educacionais e limites estruturais. Nenhuma consegue responder a trés
guestoes:

1) Como tornar generalizadas as operagdes cognitivas que a heuris-

tica coloca em funcionamento/movimento;

2) Como unir a escola com os arquivos, sejam aqueles assimilados
das fungdes institucionais, daqueles raramente utilizados, sejam
aqueles “fechados” a frequéncia dos estudiosos;

3) Como incluir a atividade de arquivologia no conceito da histoéria.

A proposta de construir arquivos simulados (um conceito que reto-
mei de SCIPIONE GUARRACINO) e de organizar atividades didaticas so-
bre isso poderia ser aresposta as trés questdes. Pretendo apresenta-las,
tendo em vista os resultados provisérios de uma pesquisa em curso -
desenvolvida com um grupo de professores — com possibilidades.

a) De reduzir a um modelo didaticamente utilizavel na estrutura de
um verdadeiro arquivo (no nosso caso aquele de prefeitura de Mo-
gliano Veneto na provincia de Treviso);

b) De criar solugoes didaticas para uso do modelo em escala menor;

c) De propor o objetivo dos arquivos simulados e reduzidos sob me-
dida para as exigéncias das escolas de diversos graus, como um
horizonte em dire¢cao aos quais todos 0s arquivos possam se mo-
ver (sejam aqueles muito frequentados pelos estudiosos para de-
senvolver atividades dirigidas a escolares, sejam aqueles fecha-
dos pela falta de atencao das entidades locais).

Apresentarei para discussdo os argumentos didaticos e praticos que
tornam sugestiva a proposta.

A ESCOLA, 0S ARQUIVOS E 0S OBJETIVOS DA
PESQUISA HISTORICO-DIDATICA
a) Na escola existe uma tensdo na direcio da formacao que se re-
aliza também gracgas ao uso de fontes. Tais tensdes sao criadas
pelas teorias didaticas, as teorias pedagogicas, as experiéncias
exemplares dos professores, as indicacoes dos programas.

54



b) Também o mundo da arquivologia é percorrido, ha varios anos, do
desejo de cumprir funcdes didaticas; isto € demonstrado pelos
convénios e seus atos, as producdes de materiais didaticos de va-
rios tipos, as iniciativas locais.

c) Tais desejos sdo colhidos tanto dos professores como dos arqui-
VOS.

No mundo escolar os desejos tém produzido modelos, muitos ma-
teriais exemplificados ou editados por entidades locais, mas nao con-
seguiram ainda produzir uma atitude de profissionalismo que inclua o
habito das fontes, a didatica da pesquisa histoérica, os arquivos entre os
instrumentos normais do ensinamento da histéria. E uma atitude que
ainda somente poucos professores utilizam.

Numerosos arquivos produziram materiais didaticos de varias estru-
turas. A lista que foi elaborada, na ocasido do convénio com Treviso, por
Francesca Cavazzana, é caracteristica das disponibilidades dos institu-
tos arquivisticos. Entretanto, nem o mundo dos arquivos obteve a devida
continuidade didatica. Também aqui, a didatica € um desejo aceito es-
poradicamente. Nao se verificaram as condi¢cdes para realizar a uniao
entre os mundos dos arquivos e das escolas.

a) Somente a minoria de estudantes tem a oportunidade de, pelo
menos uma vez, durante o periodo estudantil de encontrar a pes-
quisa historico-didatica. A maior parte ndo conhece o conceito de
fontes, de pesquisa, de processos de construgdo do conhecimento
histdrico, é incapaz de reconhecer as operagdes cognitivas que a
pesquisa pode promover. No entanto, existem algumas situagoes
privilegiadas de formagao histérica que contrastam com a gene-
ralidade das situacdes atrasadas onde, aos estudantes, & negado
o beneficio da formagdo mediante a pesquisa.

b) N&o existe em lugar nenhum a disponibilidade de materiais curri-
culares que permitam a cada professor de inserir a prépria experi-
éncia como uma perspectiva de longa duracéo.

c) Sé&o rarissimos os materiais didaticos disponiveis para a escola de
2% grau.

d) Oarguivo quase nunca ¢ inserido como meio de formacéao.
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As dificuldades para difundir a didatica com os arquivos sao evi-
dentes. Os arquivos ndo estdo em toda parte. O uso da didatica com os
arquivos requer muito tempo : ndo é possivel aos estudantes estarem
frequentemente nos arquivos. Os arquivos ndo sdo equipados para rece-
bé-los em grande quantidade e ndo o serdo nunca. Mesmo nos casos em
gue as escolas pudessem organizar atividades didaticas nos arquivos,
seria temerario para com a conservagao da documentacgao arquivistica
se esta fosse colocada a disposicao dos estudantes.

Restam, portanto, abertas as seguintes questoes:

- Como é possivel difundir a didatica da pesquisa, mediante a pro-
ducdo de materiais, que possa beneficiar as exigéncias de cada
lugar e de cada nivel escolar;

- Como é possivel dispor de materiais que em cada local permitam
construir curriculos de formacao histérica mediante a pesquisa;

- Como é possivel que o arquivo, como um modo de organizar os
instrumentos de pesquisa, seja integrado no percurso curricular;

- Como é possivel dotar os professores de materiais que 0s encora-
je aassumir a perspectiva do trabalho em laboratério e a coragem
de criar percursos didaticos adequado para os estudantes.

ARQUIVO SIMULADO: 0 OVO DE COLOMBO

Aresposta a tais questionamentos me parece ser o arquivo simulado
ou o modelo de arquivo. Creio que até agora esta palavra, com o objetivo
didatico, dé a ideia de uma mistura de material organizado segundo cri-
térios da arquivologia, mas que nao corresponde a um arquivo real. Por
exemplo, se um professor faz uma colecdo de materiais produzidos em
sala de aula e os classifica ou reproduz fotoc6pias de documentos re-
lativos a diversos arquivos, classificando e criando categorias proprias,
o resultado pode ser denominado arquivo, mas, nem um nem outro sao
modelos de arquivos existentes.

Ao contréario o que se quer designar aqui € a possibilidade de um ins-
trumento didatico que represente um arquivo real. Deve, portanto ser
esclarecido em qual sentido se trata de um modelo. A didatica do ar-
quivo e a pesquisa simulada referiram-se tantas vezes no passado, por
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quem faz pesquisa histérico-didatica. Mas de “pseudo-arquivo” e da sua
relagcdo com o arquivo original escreveu de maneira mais intensa Scipio-
ne Guarracino. Segundo a sua definicdo um pseudo arquivo é o resultado
da selecao de material feita sobre uma documentacao original pelo ar-
quivo do professor e arquivista.

Disto, o que resultar sera um ‘modelo’ ... ou seja, uma reprodugao
reduzida do arquivo original, gue mantenha as caracteristicas deste
arquivo eliminando os detalhes desnecessarios da pesquisa que que-
remos fazer. Obviamente, 0 modelo serd bem sucedido se conseguira
fazer operacdes didaticas comparaveis aquelas das pesquisas cientifi-
cas, exceto pela reducao de todos os parametros quantitativos. Assim,
se necessitamos fazer uma pesquisa integral, digamos sobre 0s atos de
uma magistratura. municipal de certo nUmero de anos do século XVII,
esses atos serdo medidos em dezenas e ndao em centenas ou milhares.
Mas, o dossié assim obtido ndo devera conter somente o tipo de docu-
mento (econdmico, judiciario, etc.) que nos interessa, pelo contréario de-
vera consentir tanto a pesquisa quanto a selecdo a partir do titulo do
documento; e em ambos devera haver a possibilidade do erro, da inter-
pretacdo , do engano da leitura (pro ex. o interesse do documento nao
esta naquilo que o titulo oficial sugere).

Em outras palavras, a pesquisa didatica deve continuamente estar
relacionada a problemas reais de decisdo- este documento me serve
ou ndo? Devo lé-lo ou ndo? Devo lé-lo integralmente ou tenho um crité-
rio para procurar diretamente aquilo que mi serve?? Até aqui Guarracino,
nao foi além da hipotese de considerar, exclusivamente, o nivel mais alto
de escolaridade e ndo me parece que sua proposta tenha sido desenvol-
vida e que tenha dado impulso a atividade de pesquisa sobre a adogéo
dos arquivos simulados pela didatica.

Permanece o problema da definicdo da estrutura deles, a possibili-
dade de utilizacao a qualquer nivel escolar e 0 modo de uso. O nosso
objetivo é verificar como a ideia do arquivo simulado pode realizar-se
efetivamente, corno pode adaptar-se aos diversos graus escolares, e

2 'S, GUARRACINO, A Ldgica da pesquisa e a didatica do arquivo. em Didatica da histéria ¢ arquivos organizados
por C. Torrisi, Caltanissetta -- Roma, 1987,pp.55-85. particularmente pp .79-80
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como pode estimular um programa de trabalho comum entre arquivos e
escola e também como resolver alguns problemas didaticos.

0 CASO DE MOGLIANO VENDO (TV)

Vejamos concretamente a solugao que estamos procurando dar na
realidade de Mogliano Veneto. Nesta cidade, entre Mestre e Treviso, fun-
ciona, ha varios anos, um laboratorio de didatica da historia local. O la-
boratorio formou competéncias de mestres e, de alguns professores de
escola média, fez pesquisadores em didatica aplicada e, gragas a sua
contribuicdo, conseguiu conservar varios materiais da histéria de Mo-
gliano e também de algumas cidades vizinhas (Scorzé e Carbonera). Tais
materiais estdo organizados de modo a permitir o desenvolvimento de
pesquisas histérico-didaticas estruturadas. Os materiais podem compor
um curriculo para todo o periodo escolar.

Em Mogliano existe um arquivo histérico municipal que coleciona
documentos da administracao local do periodo de 1800 a 1900. Recente-
mente o arquivo foi reorganizado com um inventario e a criagdo de um
indice. Mas é fechado ao pUblico. Este arquivo estd armazenado em uma
sala de uma escola maternal em um bairro da periferia. A meta era visi-
ta-lo com um grupo de professores que frequentam o laboratério, mas
ndo conseguimos ir muito longe nesta visita, pois 0 arquivo é pratica-
mente inutilizavel devido a falta de pessoal e espaco.

Em tal situacao, o desenvolvimento do trabalho de pesquisa didatica
no laboratoério nos impds um duplo problema: de um lado os professores
tém o desejo de entender também como se usa um arquivo e de adquirir
habilidades mais avancadas em relacdo a pesquisa historico-didatica
previamente desenvolvida num dossié; de outro lado, o desenvolvimento
do curriculo requer outras provas para promover ainda mais as compe-
téncias que o trabalho permite construir.

A percepcao dos dois problemas sugeriu como solugdo o arquivo e a
didatica do arquivo. Mas o arquivo real é impraticavel. Portanto a Unica
possibilidade de satisfazer as duas exigéncias era aquela de criar um ar-
quivo simulado. O gue tentamos fazer é projetar e realizar um modelo de
arquivo e, ao mesmo tempo pensar na sua didatica. E ainda um trabalho
em desenvolvimento e eu 0 apresento com todas as incertezas que po-
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dem derivar do fato que estamos trabalhando sem a colaboracado de um
arquivista que controle nossos eventuais erros. Trabalhamos com base
em um indice e na exploracdo pessoal de envelopes. Esta pode ser uma
ocasido para um confronto com especialistas em arquivistica e de criti-
cas que possam corrigir os defeitos ndo aceitaveis da nossa imprecisao.

0 MODELO DO ARQUIVO SIMULADO

A ideia é muito simples. O modelo vem a ser constituido de docu-
mentos selecionados de um ou mais recursos e reproduzidos em foto-
cépias, podendo ser em formato reduzido em relagado aos originais. Os
documentos selecionados vém classificados segundo as categorias nas
quais se encontram distribuidos nos recursos originais e colocados em
pastas que sdo intituladas também de acordo com os originais. Assim as
pastas corresponderao aos envelopes reais. Estas depois serdo coloca-
das em caixas que corresponderdo aos recursos. Uma caixa do arquivo
simulado contém urna pequena parte do arquivo real, mas é organizada
com 0s mesmos critérios do arquivo original. A estrutura do arquivo di-
datico simula aquela do arquivo real. Mas a diferenca é notavel no que
diz respeito a quantidade e a configuragdo com as quais os documentos
serao apresentados aos escolares.

Os critérios da selecdo e da apresentagdo dependem do uso didati-
co. Procura-se individualizar os documentos que possam se adequar a
temas interessantes para escolares sejam de escola elementar ou mé-
dia. Se ndo sdo muito simples de decifrar ou de ler, os documentos vém
munidos de materiais que contenham a transcri¢gdo e/ou a transposicao
em italiano compreensivel para os estudantes e/ou a adaptacao se o do-
cumento é muito longo. Os estudantes sabem, portanto, que existe um
original, e que este é representado pela fotoc6pia, mas trabalham efe-
tivamente sobre a transposigdo. Além das categorias que expressam as
classes os documentos podem ser também “traduzidos” da linguagem
formal aquela mais familiar aos jovens.

Os conceitos basicos para aceitar com desenvoltura estas praticas
sd0 “modelo” e “simulacéao”.

0 arquivo composto com propésito didatico _é um modelo do arqui-
vo real. 0 modelo é urna representagcdo de um objeto, de uma situagéo
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arquitetada para fins especiais. Arepresentacao pode ter muitas formas
em funcédo da finalidade a qual é destinada. Um modelo representa um
original e da a possibilidade de fazer urna ideia do original. Um mode-
lo ndo deve necessariamente assemelhar-se aquilo que representa. O
modelo tem urna caracteristica que é a equivaléncia dos elementos do
modelo com os elementos do objeto representado.

E possivel ter uma equivaléncia no modelo para cada elemento re-
levante do sistema e neste caso o modelo é uma réplica real. Um mo-
delo feito assim é o resultado da correspondéncia isomorfa e um leigo
ndo conseguira distinguir a copia do objeto real. Geralmente o modelo
apresenta uma complexidade inferior que o original, sendo as perdas ir-
relevantes e mantendo-o ainda eficaz. Pode-se construir um programa
como modelo, fazer experiéncias sobre o0 modelo para depois transferir
os resultados nas situagdes reais.

0 modelo é adequado se consentir a estimulacao das operacdes que
devem ser feitas em relagdo ao sistema real. Em correlagdo com a teo-
ria dos jogos a simulacgao é o real instrumento da aproximacao sistémi-
ca. Se considerarmos tais definicdes da relacdo do modelo de arquivo e
arquivo real, entao podemos atribuir os objetivos ao arquivo simulado.

0 arquivo simulado deve dar, acima de tudo, a percepgdo que 0s
depositos arquivisticos tornaram-se os laboratérios indispensaveis da
pesquisa historica e da reconstru¢ao do conhecimento do passado; uma
vez que a colegao dos documentos do arquivo ndo é o resultado de uma
casualidade ou da opinido do professor, mas que é automaticamente o
resultado da atividade de urna administracdo publica, de uma entida-
de religiosa, de uma empresa industrial ou comercial, de uma familia
ou pessoal. A nocdo de “recursos de arquivo” se opde, portanto aquela
de colegdo: uma colegdo - de museu, biblioteca ou de colecionador - é
constituida com critérios subjetivos, para atender a certos gostos, ou in-
teresses de vendas, de presentes ou heranga.

Ao contrario os documentos se arquivam exatamente como se for-
mam 0s sedimentos das camadas geologicas, progressiva e constante-
mente. Os arquivos sao conservados porque representam a documen-
tacdo de uma instituicdo: eles sdo os titulos dos bens, as provas dos
direitos ou das pretensdes, contém os histéricos dos negécios tratados,
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permitem aos seus possuidores de defender-se ou atacar. O arquivo si-
mulado deveria ter urna estrutura voltada aos estudantes, para compre-
ensao das fungdes, estrutura e a potencialidade de um arquivo.

0S PONTOS FORTES DE UM ARQUIVO SIMULADO
0 modelo apresenta muitas vantagens. De fato:

1)

pode ser utilizado em nivel escolar, no &mbito de uma regido, no
setor historiografico, etc.

As escolas de cada regido poderiam ter os arquivos simulados
mais adequados com as suas necessidades didaticas. Também
aquelas sem arquivos poderiam té-lo em forma de doagao das or-
ganizacodes dos arquivos simulados por parte do Estado;

pode ser incrementado sucessivamente.

A um arquivo simulado pode-se acrescentar outros documentos,
a0s poucos, conforme surgem as necessidades. Ao modelo de um
arquivo —imaginemos um arquivo municipal - pode-se acrescen-
tar outros arquivos sejam eles de uma empresa ou do proprio Es-
tado. Existem ainda outras vantagens

pode permitir a flexibilidade tematica. Permite criar temas de
acordo com a capacidade e os interesses da classe.

pode permitir um curriculo da pesquisa histérico-didatica. Re-
almente as operagdes da pesquisa podem tornar-se aos poucos
mais complexas em fungdo da quantidade e da variedade das fon-
tes que podem ser consultadas e usadas para a construcado do
conhecimento historico.

PARA QUE SERVE UM ARQUIVO SIMULADO

Gracgas a flexibilidade da sua estrutura e a variedade das suas dimen-
sdes, um arquivo simulado pode ser usado em todas as situagdes nas
quais esta em jogo a formacao, ndo s6 nas escolas, mas também fora
dela. Primeiramente serve:

1)

na formacéao dos professores como campo de exercicio das com-
peténcias relativas a conceituagdo da pesquisa, das fontes, no sa-
ber fazer em modo heuristico, no formulario das informacgdes e na
focalizagdo tematica. Particularmente no laboratério em Moglia-
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no, gracas ao trabalho para o arquivo e sobre o arquivo simulado,
estamos realizando urna formagao que nunca foi possivel sobre
os dossiés de documentos prontos.

Por exemplo, as operagdes heuristicas, que ndo existem em um dos-
sié pronto, sdo envolvidas no uso de um ou multiplos arquivos simula-
dos. Secundariamente, um arquivo simulado especificamente construi-
do poderia ser o instrumento principal também:;

1)

2)

na formagao dos estudantes universitarios, para treina-los na
pesquisa arquivistica e na didatica da pesquisa.

sabe-se que os estudantes dos cursos de literatura de histéria
saem da universidade sem ideia do arquivo e da pesquisa hist6-
rica ou chegam a tese, que requer a frequéncia do arquivo, sem
nenhum conhecimento. Um ou mais arquivos simulados pode-
riam consentir o treinamento as operacdes de base da pesquisa.
Na formacao histérica o arquivo simulado pode tornar-se o instru-
mento mais adequado;

como base para a producao dos percursos da pesquisa histoérico-
-didatica estruturada. Neste caso os professores tém a possibili-
dade de guiar as operacdes de uso do arquivo mediante indicacoes
trabalho muito especificas, mas aplicando a temas e caminhos de
pesquisas diferentes, segundo as conveniéncias da fase do apren-
dizado;

como base para percursos de pesquisa historico-didatica ndo es-
truturada. Nesse caso os alunos que ja conhecem os procedimen-
tos do trabalho sobre fontes receberdo poucas informacdes, so-
mente aquelas necessarias para o desenvolvimento do trabalho e
aquelas que viriam a ser solicitadas para a solucao das dificulda-
des encontradas.

QUAIS AS COMPETENCIAS POEM EM RISCO A CONSTRUGAO
DE ARQUIVOS SIMULADOQS?

Um arquivo simulado é o produto do resultado de uma série de ativi-
dades que implicam na colaboragdo entre professores e arquivistas. As
competéncias arquivisticas sdo acionadas:
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- paraidentificar os documentos;

- para o tratamento documental;

- para a predisposicado dos instrumentos de consulta;

- para a individualizacao dos percursos da pesquisa;
para o controle da validade das operacdes de pesquisa.

As competéncias didaticas sdo requisitadas:

- para o tratamento didatico da documentacao;

- para a predisposi¢cdo dos percursos didaticos;

- para a predisposicao dos ficharios para a realizagdo dos percursos;

- para aindividualizacao de temas que suscitem o interesse dos alu-
nos.

Em suma, a construcao dos arquivos simulados é um excelente obje-
tivo para dar sentido e substancia a parceria entre escolas e arquivos.

PORQUE A ENFASE SOBRE A PESQUISA HISTORICO-DIDATICA
DIANTE DOS ARQUIVOS SIMULADOS?

Asvirtudes de formacé&o do uso das fontes e da pesquisa histérico-di-
datica com materiais estruturados sdo numerosas. Capacidade de lei-
tura das fontes e de producao das informagdes pertinente ao tema; ca-
pacidade de produzir informacgdes inferenciais; capacidade de organizar
as informagodes sejam elas de tempo, espago ou tematicas; capacidade
de desenvolver um texto baseado nas informacdes primarias e loégicas e
sobre aquelas fontes sdo colocadas a prova e consolidadas. Mediante a
pesquisa histérico-didatica imaginada os estudantes conquistam tam-
bém a consciéncia das passagens fundamentais do processo de cons-
trugdo do conhecimento histérico e os conceitos que lhe sdo ligados,
como as fontes, documentos, informagoes, texto etc.

Na pesquisa histérico-didatica exercida em fontes ja organizadas ha
evidentes limites e esses podem ser superados mediante 0s arquivos
simulados. Em primeiro lugar, a pesquisa com fontes ja organizadas nao
permitem os procedimentos heuristicos.

0 arguivo simulado ou uma pluralidade de arquivos correlacionados
entre si servem para colocar a prova as capacidades heuristicas. Ou seja,
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a pesquisa de solugdes ou necessidades de informacgdes que surgem,
seja na fase inicial ou a medida que sdo produzidas novas informacdes.
Essa capacidade é ligada ao conhecimento da estrutura dos arquivos
e do funcionamento das instituicées que produziram a documentacao;
também dependem das inferéncias que se produzem gragas as inter-
pretacdes de informagdes cruzadas entre elas e do uso dos instrumen-
tos de consulta. Além disso, gragas as provas heuristicas pode-se com-
preender com mais profundidade os conceitos de pistas e de fontes, de
estrutura da fonte, das séries de fontes e da potencialidade informativa
das mesmas. Tais conceitos servem quando se quer analisar a realidade
com o pensamento do tipo histérico.

Em segundo lugar a pesquisa histérico-didatica ndo pode dar a en-
tender que ndo existem histérias ainda a construir. De fato, as fontes es-
truturadas no dossié se usam em modo exaustivo ou originam perguntas
heuristicas, as quais essas fontes nao respondem com o objetivo de dei-
xar claro que existem possibilidades reais de desenvolvimento por meio
da pesquisa. Ao contrario, o arquivo simulado oferece o fundamento para
pensar que com 0s materiais ndo consultados podem ser construidos
itinerarios diferentes do percurso iniciado.

E importante que os estudantes conceitualizem a histéria, pensan-
do-a ndo como um sistema de conhecimento definido e exaurido, mas
como um campo de pesquisa aberto. O conceito da histéria requer que
seja introduzido também o elemento “arquivo”. Ndo somente como um
conjunto documental organizado, mas também como um conjunto que
permita que os arquivistas estudem os recursos, os inventarios, os for-
muléarios e tornem possivel ou impecam com sua atividade a pesquisa e
seus desenvolvimentos. E necessario que fique claro que, por tras de um
conhecimento historico, existe a atividade dos arquivistas e o funciona-
mento dos arquivos.

Os estudiosos chegaram a tal conhecimento frequentando os ar-
quivos e com a experiéncia dos seus modos de funcionamento ou ndo
funcionamento, segundo as expectativas e as exigéncias. Nao é possivel
que o exercicio com os arquivos simulados gere tal conhecimento. Mas
estes podem originar o nUcleo operacional do conceito do arquivo que é
propedéutico a aquisicdo conceituai mais intensa.

b4



ARQUIVOS SIMULADOS E HISTORIA LOCAL

Obviamente, as historias locais sdo 0s ambientes nos quais os arqui-
vos simulados poderiam mostrar a sua utilidade.

Temos agora bons argumentos para sustentar gue um curriculo de
formacao histérica deva combinar-se com uma quantidade de ativida-
des dirigidas a historia local. O estudo das historias locais pode oferecer
0s seguintes beneficios: - a descoberta do valor cognitivo das histérias
locais em relagao a histéria geral;

- a consciéncia de que nao existe lugar que ndo possa ser objeto in-

teressante de estudos historicos;

- a capacidade de compreender que cada histéria local é entrelaga-

da com os processos histéricos gerais;

- a capacidade de compreender que 0s processos historicos gerais

se compoem da multiplicidade das histérias locais;

- ocrescimento do conhecimento da regido que funciona como qua-

dro de referéncia espacial;

- 0 aumento de interesse civico na gestao de problemas locais.

Sao todos beneficios que ndo se podem esperar s6 do ensino geral da
histdria. Além disso, as historias locais sdo o contexto em que é mais fa-
cil e menos arriscado o uso das fontes e da pesquisa histérico-didatica.
Os beneficios esperados nos dao a certeza de que modulos de histoérias
locais deveriam ser realizados a qualquer nivel escolar.

Mas a justa causa para introduzir as histérias locais no curriculo
continuo é perdida se os professores nao puderem dispor dos materiais
adequados para realizar um ensino inteligente de histérias locais. Isso
requereria a preparacao de tantos dossiés de fontes estruturadas para
tantos curriculos quantos fossem necessarios para cada municipio,
cada regido histérica, cada regido administrativa, uma tarefa pratica-
mente impossivel. Claro que a histéria local € urna coisa boa! Mas se os
professores ndo dispéem de instrumentos, arquivar a historia local tor-
na-se uma utopia. Esta é a realidade: ndo existem pessoas com a tarefa
de recolher os materiais, ndo existem meios econdmicos disponiveis,
nao é facil receber os materiais basicos para a preparacao dos materiais
didaticos. Tudo é desanimador.
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Entdo devemos nos conformar e considerar as histérias locais um
material de aprendizado reservado somente a alguns estudantes e de-
vemos nos contentar que estas histérias estejam presentes episodica-
mente no curriculo? Os arquivos simulados podem impedir a sensagao
de impoténcia e dar a possibilidade de realizar pesquisas em varios ni-
veis locais e consentindo aos professores de agrupar as experiéncias de
trabalho sobre a historia local.

COMO SE PODEM USAR? 0 EXEMPLO DE MOGLIANO VENETO

Guarracino falava de pseudo arquivo e de pesquisa simulada. De fato,
0 arquivo é simulado. Mas a pesquisa que ele consente ndo é simulada.
E uma pesquisa verdadeira que pode ser dirigida ou guiada com gradu-
acoes diferentes. Pode-se imaginar algoritmos diferentes dos procedi-
mentos de uso do arquivo simulado, de maneira que a mesma tarefa -
construir um conhecimento a partir das informagdes que este arquivo
inclui - possa ser resolvido com niveis de dificuldades muito diferentes.
Na conclusao do processo de formacao (por exemplo, no Ultimo ano da
escola secundéria superior) podemos atribuir aos estudantes a capaci-
dade autébnoma da iniciativa na pesquisa historica.

No inicio do processo (na escola priméria) a pesquisa é fortemente
guiada e/ou fortemente estruturada em relacado ao passado imediato, o
passado pessoal, o passado de uma geracao, o passado local. Os estu-
dantes formam os nUcleos conceituais da historia, da fonte, da pesquisa
histérica. Usando os arquivos simulados pode-se desenvolver tais nucle-
os. De que forma? A nossa hipdtese é de conduzir os alunos a pensarem
meta cognitivamente o algoritmo da pesquisa mediante os materiais
gue os levem ao uso do arquivo. Trata-se de organizar o jogo da pesquisa
em trés fases. O primeiro material compde um pequeno modulo que tem
urna organizacao ludica e um objetivo de introducgédo. O segundo modulo
implica urna pesquisa fortemente guiada. O terceiro médulo serve de
guia para uma pesquisa mais livre e criativa.

PRIMEIRO MODULO

Os estudantes sdo colocados numa situacao problema para a inter-
pretacdo de duas cépias incompletas do mesmo documento. Sao soli-
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citados a reconstruir o documento original e depois procurar a confir-
macgao da propria hipétese no arquivo simulado que devem saber usar
através da consulta do indice e a compilagdo da ficha de pedido do
“envelope” que presumidamente contém o documento certo. Se ndo o
acham no “envelope” entdo fazem novas tentativas, modificando a cada
vez os pedidos. Da ficha eles sdo convidados, vez por outra, a dizerem
em base a quais elementos do indice imaginam individualizar o envelope
certo. Tal pedido tem duplo objetivo:
1) evitar que a pesquisa proceda confusamente; e
2) mais importante, que tomem consciéncia dos elementos de refe-
réncia para a pesquisa e do modo de raciocinar.

Assim brincando eles comegam a familiarizar-se com o conceito de
arquivo simulado, com 0s meios de consulta e com os procedimentos da
pesquisa documental, numa situagao extremamente simplificada. Esta
familiarizacdo acontece, porém, colocando em jogo as competéncias in-
ferenciais, das tematicas e das habilidades cronolégicas. O jogo é base-
ado na trama inicial do romance de Julio Verne, Os filhos do capitdo Gra-
ni que ja foi definido por Agnes Heller como uma metéafora da pesquisa
histérica. Por isso mesmo e com o objetivo de incentivar as motivagdes,
a atividade didatica inicia propositadamente com a narracao de Verne.

SEGUNDO MODULO

Tem como objetivo a construcao do “algoritmo” da pesquisa, ou seja,
um procedimento para resolver operacdes complicadas através da re-
solucdo de urna série de operagdes simples.

Isto tende a desenvolver a consciéncia meta cognitiva das operagoes
que se relacionam numa pesquisa de arquivo. O tema é proposto pelo
professor e, baseando-se neste, 0s alunos deverao individualizar os en-
velopes que provavelmente contém as fontes pertinentes: executar os
procedimentos da pesquisa para conseguir um envelope. Ler um a um
os documentos individualizados e redigir para cada um uma ficha com
registro das informacdes. A ficha é estruturada de maneira a orientar no
registro dos elementos de identificacdo do documento (data, referen-
cias de arquivo, palavra-chave para os temas...) e o fichario das conclu-
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sOes e dos comentarios. Solicita-se também individualizar as conexdes
possiveis com outras fontes e pensar nos desenvolvimentos heuristicos.
Aréplica do fichario sobre outras fontes leva a constituicdo do cadastro
da pesquisa. Também se ddo indicagdes do trabalho que guiam o uso
do catalogo, induzindo as operagdes para ordenar as fichas (tematico e
cronoldgico) e aquelas inferenciais que tém o objetivo de individualizar
as conexdes entre as fontes e as informacgodes.

Os passos sucessivos sao indicados com o objetivo de construir as
informacdes por um grafico temporario que serve para a revelagao das
mudancgas e permanéncias e para individualizar as tramas do conheci-
mento. A leitura do grafico prepara para a escritura do texto. Uma ficha
guia na elaboragdo de maneira que apresente algumas caracteristicas
do texto de tipo histérico.

TERCEIRO MODULO

Tem como objetivo aplicar o algoritmo como uma gui mais discreto
que serve de pr6-mem0ria das passagens obrigatérias da pesquisa. Nés
estamos construindo materiais diferentes que nos permitam o uso do
arquivo simulado na escola basica e se prestam a uma aplicagao cur-
ricular gracas a propria divisdo de mdédulos. Uma turma escolar pode-
ria limitar-se a desenvolver o primeiro maédulo, o l0dico, permitindo a
construgao de alguns conceitos e de algumas habilidades tais como a
consulta ao indice e ao pedido argumentado. Se tempo e competéncias
consentissem, poderia desenvolver o segundo modulo ou ainda pular
para o terceiro. 0s moédulos sdo coordenados e relacionados entre eles.
Mas, ao mesmo tempo, sdo autossuficientes e autbnomos. O seu uso de-
pende dos pré-requisitos da turma. Arquivos simulados podem também
ser organizados com suporte da informatica e isto poderia facilitar o seu
incremento e difusao.

UTOPIA? TOMAR CONSCIENCIA DAS TENDENCIAS

Ja em 1961, Robert-Henri Bautier percebia que a nova ambig¢ao dos
arquivistas era que os volumes de documentos por eles reunidos nao
servissem somente para o especialista histérico, mas fosse colocada a
disposicao da populacdo escolar, para desenvolver o gosto pela histoéria
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e para a populacado em geral adquirir a cultura historica. Ele evocava as
exposi¢cdes dos documentos e as semanas nacionais dos arquivos e ou-
tras atividades expositivas como prova da sua vontade. Mas era, sobre-
tudo, ao publico escolar que os arquivos eram voltados. Particularmente
na Francga, os servigos educativos foram instituidos nos arquivos nacio-
nais e em alguns depdsitos departamentais. Postos nas maos dos pro-
fessores ou a mestres, sob a coordenagao dos arquivistas, tinham o ob-
jetivo deilustrar o curso da historia por meio dos documentos, de manter
vivo 0 ensinamento da histéria, e de ser para o ensinamento aquilo que o
laboratério é para as ciéncias naturais.

Tal concepcgao, que era também de alguns arquivos ingleses, espe-
cialmente agueles de Essex, tinha a tendéncia de expandir-se para di-
versos paises.®

0S ARQUIVISTAS PRETENDEM TRABALHAR PARA DESENVOLVER
NO PUBLICO O INTERESSE PELA HISTORIA

Nos decénios sucessivos tais tendéncias se fortaleceram. Na Italia
uma associacao como “Archilab” desenvolve uma atividade importante
para difundir os arquivos além da prépria estrutura.

Trata-se, entao, de achar solugbes nao ocasionais, mas estruturadas,
para uma exigéncia voltada a favorecer a formacgao histérica, a valori-
zacao dos arquivos e de suas fungdes e a promogao do conhecimento
histérico na sociedade. E, portanto, tarefa da pesquisa didatica inventar
horizontes, possibilidades e instrumentos, de maneira que 0s arquivos
que estdo a servico da histéria possam ter uma forte incidéncia sobre a
formacao historica e civica dos jovens e das criangas.
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CAPITULO &

QUEM TEM MEDO DA
GEO-HISTORIA?

As indicagdes dos curriculos para o ensino de segundo grau indicam
a necessidade de estabelecer relagdes interdisciplinares entre historia
e geografia nos niveis primario e secundario. As duas disciplinas perma-
necem distintas e cada possui conteUdos e objetivos préprios. No entan-
to, no biénio superior, a nota € a mesma para ambas as disciplinas e a
avaliacao conjunta torna o quadro mais Util disciplinar.

Na verdade, alguns objetivos s6 sao crediveis se 0s contetdos forem
tratados com um enfoque geografico na hist6ria e com uma abordagem
histérica na geografia: a historia implica efetivamente uma dimensao
da geografia historica; e por sua vez, a geografia humana pode ser bem
compreendida como geografia histoérica; as duas dimensdes devem ser
parte integrante do ensino e da aprendizagem de disciplina.

Ao falar de geografia, recomenda-se ensinar como descrever e en-
quadrar problemas politicos, ambiental, social e cultural do mundo atual
numa perspectiva multipla, capaz de integrar as razdes aspectos histo-
ricos de “longo prazo” dos processos de transformacao e de “crise” com
aqueles tipicamente histoéricos... A “perspectiva geo-historica” é trazida
a luz na descrigdo que tera em conta a importancia de alguns fatores
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fundamentais para o povoamento dos povos e a constituicdo dos Esta-
dos (a existéncia ou fora dos limites naturais, cursos de 4gua navegaveis
e rotas de comunicacgao, portos e centros de transporte transito, a des-
locacdo de matérias-primas, os fluxos migratérios, as areas linguisticas,
a difusdo de religides). Recomenda-se dar a conhecer a demografia em
seus diferentes aspectos: as taxas de crescimento da populagao, as
grandes migracoes do passado (do mundo antigo em diante) e o presen-
te, a distribuicdo da populacgao...

Contudo, conceber as disciplinas geohistoricamente ndo é facil,
numa tradicdo escolar em que sempre prevaleceu a légica dos recintos
disciplinares e em que a formacao dos professores inibe a concepcao de
geo-histéria e de geografia histérica. Além disso, os guardides da pure-
za em ambos 0s campos e autoridades disciplinares temem o risco de
contaminacao que faz a geografia perder sua prépria especificidade e
histéria o eixo do conhecimento politico-institucional que foi assumido
- abusivamente — como pedra angular do conhecimento historico.

Antonio Brusa detectou comportamentos banais inspirados na de-
fesa da identidade disciplinar padronizada. Os dois sujeitos, por sua vez,
estdo habituados a este estranho regime de convivéncia onirica e se-
paracgdo pratica, e isso criou uma ampla gama de comportamentos re-
confortantes e tranquilizadores que vao desde a localizacdo elementar
dos acontecimentos, quando sao explicados na histoéria, até a também
elementar histéria dos lugares, ensinada, quando necessario, em geo-
grafia (o onde e 0 quando); chegar a "cena de abertura”, em que as duas
disciplinas trocam de papéis, cada uma prestando-se educadamente
para servir de introducao a outra; a investigacao sobre o ambiente ou o
que esta proximo, onde ambos conspiram, muitas vezes com a historia
da arte e das tradicdes e com a educagao musical, para criar pequenas
enciclopédias de conhecimento local. Este conjunto de estratagemas
encontrou ao longo do tempo o rotulo abusivo de geo-histéria e é, por-
tanto, candidato a dar corpo com os seus chavdes a proxima campanha
interdisciplinar, promovida (creio que de forma totalmente inconscien-
te) pela reforma Gelmini.

No entanto, as vicissitudes da vizinha Franca deveriam alertar-nos
a todos sobre abordagens espontaneas e faceis. Aqui, alias, onde exis-
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te uma tradicao mais consolidada de troca interdisciplinar (a qual deve
ser feita referéncia de qualquer forma se for contemplada a hipotese de
um trabalho sério e duradouro), o desempenho didatico tem sido mais
decepcionante do que nunca. Na Franca, o assunto é unificado — histoi-
regéo - assim como a associagdo profissional mais forte, que redne pro-
fessores de historia e geografia, e possui um periédico altamente res-
peitado. Além disso, o livro didatico € um s6, mas quando folheamos um,
percebemos que é composto por dois pequenos livros, um de histéria e
outro de geografia, encadernados (Brusa, inédito).

Sabemos que agora, também na Italia, os editores oferecem livros
nos quais o texto de geografia e o texto de historia estdo unidos sem
qualquer tentativa de integra-los. Sera esta banalizagdo da ideia inevi-
tavel? Acredito que a inibicdo, a incompeténcia e o0 medo tém origem,
por um lado, na concepg¢ao vaga que a palavra geo-histéria evoca e, por
outro, na didatica pouco criativa.

E, portanto, aconselhavel explicar o conceito e as suas implicacdes, a
fim de utiliza-lo como fonte de inspiracao para a concepgao de proces-
sos de ensino e aprendizagem eficazes que visem a formacgado de uma
cultura integrada de historia e geografia. Como o inventor da palavra foi
Fernand Braudel, utilizarei um texto seu para delinear o que se enten-
de por geo-histéria e, posteriormente, tentarei verificar seu potencial de
inspiracao, propondo exemplos de tratamento geohistorico. Braudel é
o inventor da palavra geo-histéria forneceu exemplos muito sélidos de
construgdes geohistoricas em suas obras. Propomos aqui recuperar sua
conceituagdo, comentando o texto em que propds este conceito pela
primeira vez. Vamos organizar e extrairemaos, reorganizaremos: uma co-
lagem de citagcdes que nos levara com Braudel a conceber o vinculo de
unido entre a abordagem geografica e a abordagem historica.

0 livro para bicar as citagdes é Historia, medida do mundo. E a tradu-
¢ao de um texto que Braudel escreveu nos campos de prisioneiros onde
esteve detido de julho de 1941 a 1945. Naqueles anos escreveu a obra
que publicaria com o titulo, em quase 4.000 paginas de uma centena de
cadernos escolares. La Méditerranée et le Monde Méditerranéen a l'épo-
que de Philippe II, e organizou cursos, aulas e conferéncias em beneficio
de seus companheiros de cativeiro que tiveram que interromper seus
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estudos. Braudel também deu cerca de vinte palestras sobre histéria. A
primeira série de palestras aconteceu enquanto ele redigia o primeiro
rascunho do Méditerranée em Mayence e os escreveu em LUbeck, en-
quanto revisava a obra que terminaria em 1945.

Enviou o caderno a sua esposa em 1944. Assim, enquanto escrevia a
sua longa representacao do Mediterraneo “para realcar as ligagdes per-
manentes da histéria e do espaco”, a sua “visdo da historia” tomou uma
forma definitiva; “em parte, como a Unica resposta intelectual a um es-
petaculo - o Mediterrdneo - que lhe parecia impossivel de compreender
dentro dos limites de qualquer tratado histérico tradicional, em parte,
como a Unica resposta emocional possivel aos momentos tragicos que
estava vivenciando” e teorizou sua operagao historiografica em aulas de
epistemologia da histéria. Neles, uma grande parte das reflexdes refe-
ria-se a geografia e a relagcao entre geografia e historia.

No livro, o terceiro capitulo & devidamente intitulado geo-histéria:
Sociedade, Espaco e Tempo, mas as notas sobre geo-histéria também
estdo distribuidas pelos outros capitulos. Portanto, a exploracao do tex-
to, a extragcao das passagens relevantes e sua combinacao coerente
podem nos colocar em condicdes de apresentar a esséncia da ideia de
Braudel. E preciso levar em conta que o caderno foi publicado em 1997.
Isso significa que até aquele momento ndo eram conhecidas as nuances
de sentido e a multiplicidade de motivos que Braudel utiliza para propor
esse novo conceito.

Esse livro esta dividido em trés partes, cada uma que é, em si, uma
tentativa de explicacao global. A primeira trata de uma histéria quase
imovel, da histéria do homem nas suas relagées com o meio que 0 ro-
deia; a histéria demora a fluir e a se transformar, muitas vezes feita de
reiteracoes insistentes e de ciclos incessantemente reiniciados. Nao
quis esquecer esta historia, quase situada fora do tempo, em contato
com coisas inanimadas, nem me contentei, relativamente a ela, com
as tradicionais introdugoes geograficas dos estudos de historia, inutil-
mente colocadas nos limiares de tantos. livros, com as suas paisagens
minerais, 0s seus trabalhos agricolas e as suas flores, que rapidamente
desfilam diante dos olhos do leitor, para nunca mais serem referidas ao
longo do livro, como se as flores nao rebrotassem todas as primaveras,
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como se os rebanhos parassem na sua movimentos, Como se 0S navios
ndo tivessem que navegar nas aguas de um verdadeiro mar, que muda
com as estagdes (Braudel, 1976:17).

CONCEPGAO DE GEOGRAFIA

Em primeiro lugar, devemos apontar todas as expressdes que atri-
buem a geografia um poderoso potencial cognitivo. Os conceitos que
articulam sua visao de geografia sdo: meio ambiente ou meio ambiente,
sociedade e espaco:

A geografia € uma “descricdo racional” [...] como uma ciéncia da
paisagem, ou digamos mais precisamente, um estudo cientifico
do ambiente natural ou geogréafico, ou mais precisamente, do
ambiente fisico e bioldgico [...] (Braudel, 2002: 57).

O objeto, o centro da geografia humana, e talvez da geografia sim-
ples, da geografia "profunda” [...] € o estudo da sociedade no espaco, eu
diria mesmo através do espaco [...] (Braudel, 2002: 58). Ndo esquegcamos
as realidades dos grupos, das comunidades, da fraternidade dos lacos
sociais, de tudo o0 que une homem com homem e faz da sociedade es-
tabelecida no espaco um tecido vivo, com malhas mais ou menos aper-
tadas. Sao estas realidades que a geografia nos deve explicar, ou pelo
menos ajudar-nos a explicar, dado que a geografia &, na nossa opiniao, ao
mesmo tempo um método e uma ciéncia... (Braudel, 2002:62).

Ageografialancaumaluz surpreendente sobre as complicacdes,
os milhares de fios que constituem a vida humana. [...] Descon-
siderar [...] € um erro. [...] Repitamos: a nossa sorte esta sempre
ligada a a terra (Braudel, 2002: 87). Os verdadeiros professores da
nossa juventude foram gedgrafos (Braudel, 2002: 58).

Em virtude do seu poder cognitivo, a geografia também pode ajudar a
compreender melhor os problemas histéricos.

A geografia € uma grande ajuda para a histéria. [...] Colocar fac-
tos histéricos no espaco significa compreender melhor e expor
com maior precisdo os problemas reais (Braudel, 2002: 62).
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Braudel (2002) elogia os trabalhos franceses sobre geografia regional
(57) e reconhece que existem tantos “estudos sobre populacao, sobre
habitat, sobre cidades e sobre movimentos populacionais” (58-59), “ex-
celentes trabalhos sobre esta ou aquela questao de detalhe” (59) e "des-
cobertas importantes, [...] métodos bem-sucedidos ou pontos de vista
engenhosos para mapear ou explicar a substancia comovente e comple-
xa da geografia dos homens” (59). Contudo, nas paginas 58-62, Braudel
lamenta a falta de obras gerais de geografia humana:

A Unica censura que se pode fazer [aos mestres gedgrafos] é,
talvez, a de que eles estiveram, em nossa opinido, mais proximos
do mundo fisico e das suas certezas do que do mundo humano e
da sua complexidade desconcertante. [...] As dificuldades reais e
enriquecedoras comegam assim que se tenta colocar o homem
no palco e na agao. Seja indiretamente, quando lidamos com a
geografia econdmica, ou diretamente, quando abordamos os
vastos e dificeis problemas da geografia humana, uma ciéncia
pendente constituir, delimitar e afirmar. [...] Mas é como quando
se trata de abordar diretamente o homem, ao tentar captura-lo,
quando precisamos de verdadeiros guias (Braudel, 2002: 58).

E “o Unico livro de método que temos sobre estas questdes dificeis”
[suscitadas pelo contraste entre determinismo e possibilismo] parece-
-lhe o “livro brilhante de Lucien Febvre" (59), A Terra e a Evolucdo Hu-
mana (1924) que, no entanto, na sua opinido, ele inclina a balanca para o
possibilismo (“Para Vidal [de la Blache], um ambiente geografico é um
conjunto de possibilidades»): «talvez demasiado inclinado (na minha
opinido) a colocar a énfase, por reaccéo, na vontade e na liberdade do
homem [..]» (Braudel, 2002: 59). Assim, Braudel inicia uma dupla bata-
lha defendendo duas causas: a da geografia humana e a da geo-historia.
Ambos sao percebidos como o novo horizonte dos estudos geograficos
e histéricos. Seus destinos parecem se cruzar e ser interdependentes.

FATOS GEOGRAFICOS COMO FATOS HISTORICOS

O préximo passo logico é colocar os factos geograficos, “isto é, as
ligacdes entre o social e 0 espaco” (Braudel, 2002: 45) na primeira posi-
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¢do no catalogo de objetos com os quais o historiador pode e deve lidar.
E precisamente em relacdo a esta classificacdo que o termo “geo-his-
toria” emerge da pena do historiador, embora inicialmente como uma
simples alternativa a "geopolitica” e a "geografia histérica”.

[...] Primeiro corte: os fatos geograficos; embora para designa-
-los prefira a geopolitica ou, melhor ainda, a geo-histéria (Brau-
del, 2002: 45)

E a primazia dos fatos geograficos se repete apos distinguir duas ca-
madas do passado real (“res gestae”): 1. a camada dos acontecimentos;
2.a camada de historia profunda e duradoura.

Até aqui distinguimos duas camadas horizontais de histéria,
uma historia essencial cuja fragilidade apontamos, e abaixo
desta superficie, uma massa poderosa, muito mais densa, uma
historia profunda; um leva ao outro, semelhante a como as ma-
rés podem transmitir o movimento das ondas através do seu
préprio movimento.

Mas esta diferenca de nivel ndo é a Unica que devemos lembrar
e os historiadores ja ha muito tempo Aprenderam a distinguir
categorias de factos sociais, diferentes sectores, uma espécie
de seccgoes verticais da histéria que sdo de uso comum: primei-
ro os factos geogréficos, isto é, as ligagdes entre o social e o
espaco; fatos culturais relativos a civilizagao; os fatos étnicos;
os fatos da estrutura social; os factos econémicos; os fatos po-
liticos finalmente.

E tantos outros cortes na vertical da histéria, repito, ndo sobre-
postos, mas justapostos. Podemos imaginar outras divisoes e
inUmeras subdivisdes. Os que apontamos serdo suficientes para
desenharmos uma imagem do mundo (Braudel, 2002: 45)

A partir daqui, Braudel utiliza a palavra geohistéria com o mesmo du-
plo sentido da palavra histéria: por um lado, refere-se a sequéncia de
acontecimentos (“res gestae”), por outro, a atividade de estudo (“histo-
ria rerum gestarum”) e passa de um significado a outro sem levantar o
problema da diferenga de referentes para um mesmo termo. Com efei-
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to, logo a seguir compromete-se a apoiar esta primeira abordagem ao
conceito de geo-historia (“res gestae”) com o exemplo dos trabalhos de
alguns gedgrafos franceses e alemaes (“historia rerum gestarum”).

N&o acredito, portanto, que a investigagdo em este ponto é ex-
traordinariamente nova. A palavra sim, a coisa ndo. Pense no
belo e pouco conhecido livro10 de Auguste Jardé, Cereais na An-
tiguidade Grega. Penso que todos conhecem os estudos de Vic-
tor Bérard sobre as paisagens da Odisseiall e, na mesma ordem
de ideias, as belas obras de Hennig.12 Penso também em estu-
dos como os de Hettner13 ou Philippson,14 ambos gedgrafos, ou
em artigos na Kulturgeographie...» (Braudel, 2002: 47).

Contudo, essas referéncias ndo sdo conclusivas como modelos de
tratamento geohistérico. Uma referéncia mais apropriada é o trabalho
do geodgrafo Emil-Felix Gautier sobre o Magrebe no periodo medieval,
gue discutirei mais adiante na secao dedicada aos exemplos.

0 termo "geo-historia” (“res gestae”) reaparece em relacao a classifi-
cagado dos acontecimentos - algo com que o historiador pode lidar - e as
diferentes velocidades de sua passagem.

Talvez esteja ai, numa distingdo entre duas camadas de histo-
ria profunda — por um lado, a geo-histoéria, a histoéria cultural e
a historia étnica, a histéria das estruturas sociais; por outro, a
histéria econdémica e a histdria politica (duas camadas que nao
tém os mesmos ritmos nem 0s mesmos comprimentos de onda)
- talvez seja aqui que se encontra um dos pontos de vista mais
interessantes da historia. [...] Mas ndo vamos exagerar nesta
simplificagdo. [..] Nao esquegamos, sobretudo, que criamos as
nossas divisdes, nés historiadores e alguns outros. O social, 0
passado, a vida, n6s os iluminamos com projetores de diversas
cores: geo-histodria, histéria cultural, etc. (Braudel, 2002: 50-51).

A CONCEITUAGAO DA “GEOHISTORIA”: PRIMEIRA CONSTRUGAO

Braudel introduziu o novo termo “geo-histéria” porque estava insa-
tisfeito com a forma como a geografia era considerada e tratada tanto
nos livros classificados como “geopoliticos” gquanto nos de geografia
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histérica. Para Braudel, os objetos de estudo sdo demasiados simplistas
no que diz respeito a necessidade de estudar a sociedade no espaco,
através do espaco e nas suas relagdes com o meio ambiente:

O defeito da geopolitica, no nosso entender, € que ela apenas es-
tuda esta agao externa ao nivel das realidades politicas; assim,
seu objeto é o Estado e ndo a Sociedade considerada a partir de
suas diferentes formas atuantes. E por isso que a palavra mais é
Util a geo-histdria pode. Nao nos seria dificil dizer geografia his-
toérica sem mais delongas, mas a palavra adquiriu um significado
realmente demasiado restrito nos nossos manuais escolares, o
do estudo das fronteiras politicas e das divisdes administrativas.
S6 noto uma excegdo neste campo, a do belo livro de Wilhelm
Goetz, Historische Geographie, Beispiele und Grundlinien, pu-
blicado em 1904, livro cujo valor e novidade foram destacados
pedaco. A excecdo confirma a regra (Braudel, 2002: 45-46)

0O livro de Goetz, professor da Universidade Técnica de Munique, des-
creve o espaco do Mediterraneo e do norte da Europa em relagao a so-
ciedade e as civilizagdes que ali se desenvolveram, analisando as suas
caracteristicas em longos periodos, desde a antiguidade até ao final do
século XIX. Este texto apresentava, portanto, todos os ingredientes que
também passariam a fazer parte da receita historiografica da Braudel:
espaco, meio ambiente, sociedade, longa duragcado e longos periodos.
Posteriormente, Braudel evoca, em apoio a sua ideia de geo-histériae a
sua ideia de duracao, o principal teérico da geopolitica, Karl Haushofer:

Karl Haushofer deu uma excelente definicdo do que chamo de
geo-histéria: "0 espacgo”, escreveu ele, "é mais importante que
o tempo”. Pode-se dizer melhor? Os anos e o0s séculos passam,
explica, mas o palco em que a humanidade representa a sua
comeédia interminavel, mas repetitiva, permanece idéntica a si
mesma. Sabemos que esta histéria ndo se desenvolvera em to-
tal liberdade. A cena significa possibilidades, significa também
constantes imperativas como o clima, as estagoes, o relevo e
outros fatores historicos. [...] A Geografia, portanto, é enriqueci-
da por continuidades, imobilidades, vamos chama-las de repeti-
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coes. E a histdria que ndo se move ou quase nao se move. Histo-
riadores atentos as variagdes, ao filme da vida de os homens ndo
costumam vé-lo (Braudel, 2002: 46-47).

E claro que, neste caso, 0 seu pensamento vai para as experiéncias
vividas nas sociedades humanas e ndo a operacao historiografica.

Por isso, o0 termo geo-historia aparece outras vezes no segundo ca-
pitulo, mas nem as alusdes nem os exemplos sao suficientes para es-
gotar os argumentos a favor da ideia de geo-hist6ria como atividade de
estudo. Por isso, no terceiro capitulo Geo-histéria: sociedade, espago e
tempo, Braudel confronta diretamente o problema e o desenvolve, tanto
propondo definigdes, quanto apelando para exemplos de tratamento e
refletindo sobre a descricdo como importante forma de discurso.

Assim, encontramos aqui as definicdes organicas e exemplos de tra-
tamento mais Uteis.

ESPACO + SOCIAL + TEMPO = GEOHISTORIA

O social unido ao espago e somado ao tempo constitui a formula para
definir brevemente a geo-historia. Esta formula exige a transposicao do
trabalho geografico de estudo do espaco atual para a analise dos espa-
¢cos em relagao as sociedades agentes que atuaram no passado.

A geografia trabalha, portanto, sobre a corrente — ai reside a sua
fraqueza e a sua forga—sobre o mundo tal como ele é, e se ques-
tiona o passado, como costuma fazer, ndo € por si mesmo, mas
como uma explicacdo do tempo presente. Tentemos transpor
este trabalho para o passado, perguntemo-nos, por exemplo, o
que é a geografia social A Franga tinha no tempo de Luis XIlI,
ou esta ou aquela area da América pré-colombiana, constitui o
programa da geo-histéria (Braudel, 2002: 67).

Aqui, a indicacao de Braudel serve para orientar os estudos histori-
C0S, mas, um pouco mais tarde, para fundamentar as razdes da geo-his-
toria, Braudel reitera a sua visdo da vida "real”:

Mas podemos explica-la de outra forma: a vida de uma Socieda-
de depende de fatores fisicos e bioldgicos; esta em contato, em
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simbiose com eles; esses fatores moldam, ajudam ou atrapa-
lham a sua vida e, portanto, a sua histéria... Ndo toda esta histo6-
ria, mas uma parte: aquilo que propomos chamar de geo-histéria
(Braudel, 2002: 67).

Portanto, araz&o convincente é que apenas uma abordagem geo-his-
torica pode analisar e relatar os fatores fisicos e bioldgicos que moldam
a vida social, permitindo, ainda, problematiza-lo e explica-lo.

Assim, introduzir a coordenada do tempo no problema geogra-
fico significa considerar a geografia humana como um historia-
dor, em toda a massa viva dos seus problemas, das suas liga-
¢Oes causa-efeito (Braudel, 2002: 68).

Neste ponto, existem o0s elementos constitutivos a serem incorpora-
dos em uma definicdo que envolve os dois significados da palavra:

A geo-historia é precisamente a historia que o meio ambiente
impde aos homens através das suas constantes, o caso mais
frequente, ou através das suas ligeiras variagdes, quando estas
chegam a acarretar consequéncias humanas - sdo muitas as
mudancgas que passam despercebidas, sendo até desprezadas
pelos mais fracos. e pequena medida do homem -. Sim, é certa-
mente assim, mas a geo-histéria é também a histéria do homem
confrontado com o seu espaco, lutando contra ele ao longo de
uma vida dura, cheia de tristezas e cansaco, que consegue supe-
rar, ou melhor, suportar, ao prego de esforgo incessante e repe-
tido. A geo-histédria é o estudo de um duplo vinculo, da natureza
com o homem e do homem com a natureza, o estudo de uma
accdo e de uma reacgdo, misturadas, confusas, incessantemen-
te retomadas, na realidade de cada dia (Braudel, 2002: 78).

Também nesta passagem encontramos novamente a oscilagao re-
petida entre “res gestae” e "historia rerum gestarum”. A definicdo pode
ser mais bem compreendida se distinguimos os dois niveis em que 0
termo é mencionado. Na primeira e na segunda frases ¢ feita referén-
cia a "historia realizada” (a “res gestae” em oposicao a “historia rerum
gestarum”): a ideia aqui é que, na realidade, existem alguns fendmenos
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gue ocorrem como consequéncia das condigdes que o0 ambiente impde
as sociedades humanas e outros que ocorrem devido aos efeitos da pro-
ducdo do espacgo pelas sociedades humanas. Somente na terceira frase
a geo-historia passa a ser a atividade de estudo (“historia rerum gesta-
rum”) dos dois tipos de fendmenos, atividade que constréi a represen-
tacao e a interpretacao dos fatos gerados pelas relagdes estabelecidas
entre os ambientes e as sociedades humanas.

O primeiro significado é repetido novamente de forma mais explicita
algumas péaginas depois:

Temos entdo duas geo-historias: o lado do homem e o lado da
natureza. Na verdade, dois fluxos de velocidades diferentes. Do
lado da natureza: a influéncia do meio ambiente € amplamente
imutavel [..] Esta histéria é imdvel ou quase imovel, quero di-
zer que se repete indefinidamente nas mesmas condigdes, nos
mesmos momentos: € a descida dos rebanhos em diregdo as
planicies de inverno e sua ascensdo a pastagens altas no ve-
rao; Sdo, no hemisfério norte, colheitas e colheitas de uvas nas
mesmas datas do ano. [...] Do lado dos homens agora: sua agao
contra as coisas varia conforme os tempos, mas se exerce len-
tamente. [...] Sem dUvida ha revolugdes geogréaficas do lado dos
homens, [...] mas requerem muito, muito tempo para se concre-
tizarem (Braudel, 2002: 82-83).

GEO HISTORIA PRATICADA

Braudel ndo se limita a reivindicar, teorizar e definir a geohistoria;
frequentemente passa da abstragao a exemplificagdo. Ao longo do texto
h& referéncias a obras que Braudel considera exemplares e estas tor-
nam, por um lado, as abstracdes mais compreensiveis e, por outro, as
praticas historiograficas e as aplicagdes didaticas mais plausiveis.

Por isso é conveniente analisa-las para transferi-los para as praticas
docentes. O primeiro exemplo adequado para este fim esta relacionado
com a tematizacédo de factos geograficos.

Nesta ordem de ideias, seguem os livros mais sugestivos sendo
aqueles que Emile-Félix Gautier dedicou ao Islao e, especial-
mente, aos séculos sombrios do Magreb medieval. No pano de
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fundo daqueles séculos sem histéria clara, escondidos de nés
pela grisaille das cronicas arabes, ele teve a capacidade de evo-
car cenarios naturais, as vidas contrastantes dos nomadas e
dos sedentérios, as suas lutas pelas pastagens e pelas cidades.
Gautier colocou mais uma vez a geografia no centro do debate.
“Geografia oculus historiae”, como ele escreveu em um de seus
Ultimos estudos. Aqui estamos longe daquelas introdugdes geo-
graficas no pértico dos livros de historia, porta que se empurrou
uma vez e voltou a fechar de uma vez por todas. E.-F. Gautier
explicou-nos o Magreb da Idade Média através do conflito, da
repeticao inesgotavel, dos n6madas e dos sedentarios; A sua ex-
plicacdo é geo-historica (Braudel, 2002: 47).

Existem trés caracteristicas que tornam o livro de Gautier um exem-

plo conveniente:

1) A descricao dos cendrios naturais e a contextualizagdo das vidas
contrastantes dos pastores némadas com a dos sedentarios ur-
banos;

2) O facto de a descricdo geografica ndo ser relegada a ser o portal
introdutdrio, mas ocupar um lugar central na analise;

3) O facto de osvinculos entre a sociedade e 0 meio ambiente cons-
tituirem fatores explicativos do conflito de grupos humanos na
regido. Tudo isso torna a explicagado em geohistorico.

Outro exemplo é negativo: artigo de Pierre Monbeig, Colonizagao, po-
voamento e plantacéo de cacau no Sul da Bahia (1937: 278-299). Braudel
culpa o geodgrafo pela falta de atencado as sociedades dos pioneiros que
entre 1840 e 1890 colonizaram o territorio e esta desatencédo o faz excla-
mar: "Muitas vezes o gedgrafo do nosso pais descura, no quadro do seu
estudo, ndo direi o homem, mas o social...» (Braudel, 2002: 61).

Depois, ele mesmo demonstra como a analise da distribuicao dos fa-
tos histoéricos no espaco significa entendé-los melhor. F4-lo descreven-
do as modificagdes e a sua duragao nos territérios da Lorena. do século
Xlll a 1793, esbogo de uma grande obra histérico. Comega por descrever
a situacao em 1766, no momento da sua unificacdo com a Franca. Sao
suficientes algumas pinceladas:
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Lorena esta aqui? Regido pobre e arida, arborizada, pantanosa
e pedregosa, com vinhedos sempre inseguros em seus pontos
mais favoraveis, com “agricultores” muitas vezes miseraveis.
Além disso, os pobres manants [arruaceiros, caipiras] dos vin-
dimadores de uvas verdes [..Jque posteriormente completara
com descrigdes meticulosas da estrutura espacial das “cidades
classicas da Lorena”, das trés zonas “cidades, campos, flores-
tas” e dos "trés tipos de vida" (Braudel, 2002: 63).

Entdo a mudancga entra em jogo:

No século XVIII, Lorena viveria muitas mudangas e quase um
despertar. Se observarmos atentamente suas cidades, notamos
gue todas ou quase todas aumentaram entdo a superficie de
suas terras araveis, ampliaram o perimetro de seus limites mu-
nicipais.(Braudel, 2002: 63).

E celebra-o através de uma comparacgao entre o arranjo territorial do

século Xlll e aquele que ocorrera cinco séculos depois:
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No século XVIII, a linha da floresta, que permanecia inalterada
desde o século Xlll, foi atacada em varios pontos e foi entdo
gue grandes fazendas isoladas foram fundadas no terreno. ndo
muito férteis, em geral, dessas novas aldeias. No século XIll, no-
vas cidades, Laneville ou Neufville ou Neuveville, ocuparam as
terras conquistadas e continuaram a montar guarda em frente
as suas florestas, muitas vezes nos ameacadores desfiladeiros
florestais, ou entre a floresta e o vale. Os grandes proprietarios,
burgueses ou nobres, apenas constroem fazendas, ja muito dis-
tantes das cidades. Estas quintas estao escondidas em flores-
tas hostis, situadas em solos frequentemente cobertos de urze
e fetos. Todas essas fazendas sobreviveram, sobreviveram até
aos dias de hoje (Braudel, 2002: 63-64).

Seguido do esclarecimento dos fatores explicativos:

Esta expansao das terras no século XVIII tem estado ligada ao
aumento da populagdo da Lorena e a necessaria utilizagdo de



novos métodos agricolas. Literalmente, Lorena esta repleta de
camponeses. Sdo inUmeras as pessoas pobres e itinerantes;
estes Ultimos, trabalhadores em busca de trabalho, eram funi-
leiros, funileiros, cesteiros, sapateiros (os de Condé-en-Barrois),
carroceiros (os de Rembercourt-aux-Pots eram famosos desde
o século XVI). Uma cadeia continua Ele leva as arvores derruba-
das dos Vosges para Bar-le-Duc, que era entdo um porto ma-
deireiro, onde os carvalhos e abetos da montanha eram jogados
no Ornain e de la, por agua, levados para o Sena. Crescimento
demografico: foi entdo necessario ampliar a terra para alimentar
uma populagdo maior e, ao mesmo tempo, facilitar a sua para
a subsisténcia, a indUstria também se desenvolveu: fabricas de
tecelagem nos Vosges, fundicdes e forjas nos vales de Meuse
e Ornain, cervejarias, finalmente, nos futuros departamentos de
Meuse e Meurthe (Braudel, 2002: 64).

Por fim, relaciona mutacgdes territoriais com decisdes tomadas pela
sociedade Lorena diante das alternativas oferecidas pela Revolucao
Francesa:

Tudo isto ajuda-nos a compreender nas suas grandes linhas o
drama que a Revolucao significara para a Lorena no futuro. E fa-
cil adivinhar: Todo o proletariado agrario encontrou uma saida na
exércitos da Republica e do Império. Para os nossos campone-
ses orientais esta foi uma grande aventura. Consideremos que
em 1793, durante a louca insurreicao girondina, Lorraine seguiu
os "federalistas” devido a sua posi¢cao nas linhas de retaguar-
da dos exércitos combatentes, a defesa nacional e a Revolucao,
tudo ao mesmo tempo. Mas Lorraine ndo se mexeu. Ndo ha duivi-
da de que ndo foi a Unica provincia que salvou a regido e a RepU-
blica na altura, mas é de salientar que muito contribuiu para isso
e gue a sua participacdo na aventura militar realmente a uniu.
Franca [...] (Braudel, 2002: 64).

A conclusao contém o sentido de uma pequena operagao historio-
grafica, com a sua reivindicagao do poder iluminador da geografia quan-
do os historiadores a levam em conta para esclarecer e explicar os pro-
cessos historicos.
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Nao estou dizendo que a histéria do Oriente deva ser deduzida
do aumento do espago dedicado as terras cultivadas, daquela
pequena pista geografica. Nao, claro que nao. Mas este exemplo,
escolhido a vontade, mostra-nos muito bem um aspecto geo-
grafico de um amplo movimento da histoéria; O fato geografico
€ aqui um dos elos da cadeia, nada mais, embora consideravel,
pois ha sempre um elo geografico, e por vezes mais do que um,
na cadeia dos factos sociais. Que historiadores e outros nunca
esquecam! Aqui, como noutros lugares, a geografia ndo nos aju-
dar a ver tudo, mas a ver melhor (Braudel, 2002: 64-65).

Ressalte-se que, no caso da Lorena, o elo geografico constitui uma
cadeia que se desenvolve ao longo de algumas décadas, ou seja, ndo é
um periodo de longo prazo. Contudo, o Ultimo exemplo refere-se a obra
de estreia de Braudel, onde a longa duracao e a permanéncia das condi-
¢coes geograficas sdo colocadas em primeiro lugar:

Num livro recente tive de abordar a historia do Mediterrdneo
no século XVI. Com esse titulo ndo pretendi apreender apenas
a histdria dos governos e das frotas de guerra, das economias,
das sociedades e das civilizagdes, todos esses passados, mas
também a histéria monotona, embora em todo o caso poderosa
e sumptuosa, dessas restricées permanentes. sdo os relevos, 0s
solos, os climas e os ambientes de vida. Procurei encontrar aim-
portancia constante e organica da distribuicdo de terras e ma-
res, o papel histdrico regular das estacgées [...] (Braudel, 2002: 67).

A conclusdo resume a tarefa da geo-histéria no minimo de palavras

possivel:

Assim, introduzir a coordenada do tempo no problema geogra-
fico significa considerar a geografia humana como historiadora,
em toda a massa viva dos seus problemas, das suas ligagdes
causa-efeito (Braudel, 2002: 68).

0 MEDO DA GEO-HISTORIA
Braudel descreveu “geo-histéria” como uma palavra feia mas, na
verdade, € muito eficaz e, porque ndo, um grande sucesso Se quiSermos
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evocar o acordo ou a convergéncia de dois pensamentos e pontos de
vista, o geografico e o histérico, na operagao de reconstrucao e inter-
pretacdo de fatos sociais histéricos, contextualizados num ambiente e
num territério gracas a uma aplicacdo intensiva de operacdes cognitivas
espaciais.

A GEOGRAFIA EM RISCO

Deve ser aceito de forma construtiva no desenvolvimento de teorias
geograficas. Contudo, a reacdo ndo é de todo orgulho ou ambigao. A ge-
ografia é declarada temerosa na perspectiva de ser colocada emrelagao
a historia, assim como, por outro lado, como outras disciplinas. A propos-
ta de Braudel deveria orgulhar os gedgrafos, pois reivindica para a geo-
grafia um papel decisivo na compreensao dos fatos sociais do passado.
E, além disso, o conceito observado em livro de Armand Frémont voltado
para a valorizacao da geografia. No capitulo intitulado Geografia Incerta,
Frémont avalia a geografia no que diz respeito ao seu lugar no mundo
académico e a sua relacdo com outras disciplinas:

Contudo, o seu valor ndo € maior no concerto das letras, sem a
insignia dos literatos “puros”, o prestigio dos fildsofos ou o anti-
go fascinio da histéria em relagao a qual ela [a geografia] muitas
vezes aparece como um elemento estranho, auxiliar disciplina.
Na Europa e na América do Norte, os gedgrafos trabalham em
pequenas comunidades cientificas e sdo muito menos reco-
nhecidos socialmente do que as “grandes”. Disciplinas, as dos
ganhadores do Prémio Nobel ou as de grande circulagao nas li-
vrarias. A confusdo ndo para no setor universitario. Isto depende,
antes de mais, de contatos antigos com outras ciéncias muito
diversas, como ja se viu: cosmografia, matematica, cartografia,
engenharia, ciéncias da navegacao e ciéncias naturais, etnolo-
gia e antropologia, historia, etc.

E claro que todas as ciéncias estao proximas das outras e sdo in-
fluenciadas por elas, mas, sem dlvida, a geografia apresenta ex-
trema heterogeneidade na sua relacdo com outras disciplinas.
Da mesma forma, o paradigma geografico tem sido progressi-
vamente mais dificil de definir, mas esta integrado no floresci-
mento das ciéncias sociais, um acontecimento capital do Ultimo
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meio século. Quase todo mundo descobre que sempre hd um
pequeno “espacgo” parainserir quando se fala de homens... Assim
vemos historiadores, antropélogos e naturalistas que “fazem”
geografia, mas também economistas (ciéncias regionais), juris-
tas (o direito da gestao territorial, comunidades locais, direito
imobiliario, etc.), socidlogos (o espaco nas relagdes sociais, etc.),
escritores (o espago de uma obra, o territério de um autor, de um
heroi, etc.), psicélogos (a psicologia do espaco, etc.), fildsofos da
ciéncia e do comportamento, etc. A lista é bastante incompleta
e deve necessariamente limitar-se a alguns exemplos. A geo-
grafia e os geografos correm o risco de perder a prépria alma,
isto é, 0 coragao da sua profissdo, no momento em que muitas
outras disciplinas a descobrem. Incerta, a geografia treme (Fré-
mont, 2008:76-77).

Mas, por que a geografia e os gedgrafos correm riscos de perder a
propria alma, ou seja, o cerne da sua profissdo, no momento em que 0s
historiadores assumem os seus paradigmas, os seus métodos e as suas
analises para aprofundar o conhecimento histérico, quando os préprios
geodgrafos utilizam o método histérico para reconstruir os processos de
transformacao ou a continuidade de paisagens, ambientes e territérios?
Ou quando os gedgrafos transpdem os seus métodos para construir co-
nhecimento sobre ambientes, territérios e espagos do passado?

Braudel nunca sonhou em fazer desaparecer a identidade da geo-
grafia afundando-a sua imers&o na histéria. Ele voltou a dizé-lo explici-
tamente em 1951: “N&o hé nada de errado com ela [a geografial buscar
em Si 0S seus proprios métodos e as suas proprias tarefas, especifican-
do-as e desenvolvendo-as, concordo plenamente” (Braudel, 1986: 291) e
afirmou que as intersecgoes disciplinares melhoram a investigacdo e a
formacao disciplinar.

Contudo, ndo pode ser em nome dos seus objetivos que a geo-
grafia pode ser justificada e expandida. Isto s6 pode acontecer
trabalhando ativamente em todos os campos da investigacao
social. A Geografia deve construir e articular seu ensino e pes-
quisa em unidade com esta pesquisa superior (Braudel, 1986:
291).
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Braudel convidou historiadores para entrar na escola dos gedgrafos e
transpor objetos e métodos geograficos na construgdo do conhecimen-
to do passado. Portanto, a geografia deve continuar a manter a sua iden-
tidade e especificidade disciplinar no campo académico e nos curriculos
escolares. E deve também continuar a produzir os seus préprios para-
digmas e 0 seu proprio conhecimento com o0s seus proprios métodos. A
geo-histdria ndo é uma ameaca ou um ataque a sua sobrevivéncia.

Por outro lado, os termos “geopolitica” e “geofilosofia” sdo usados
sem medo de afogar a geografia na politica ou na filosofia, e da mes-
ma forma, em outras interseccdes disciplinares, os campos de pesquisa
chamados “bioquimica” ou “astrofisica” nado fizeram as disciplinas que
0s constituem desaparecem. Como alguém poderia tornar-se compe-
tente na aplicagcdo de métodos geograficos no estudo do passado sem
primeiro aprendé-los frequentando o campo especifico da geografia?

HISTORIADORES: A PREFERENCIA PELA EXPRESSAO
“GEOGRAFIA HISTORICA” E A CONFUSAO CONCEITUA

Mais informagdes aparecem nos glossarios de metodologia histérica,
geralmente as palavras “geografia historica” e "geografia e histéria” em
vez da mais explicita e direta “geo-histéria”. E o caso das trés obras fran-
cesas que apresentamos a seguir.

Encontramos a palavra geo-histéria no titulo do capitulo La géohis-
toire, assinado por Charles Higounet na obra colectiva L'histoire et ses
methodes dirigida por Charles Samaran e publicada em 1961 (Higounet,
1965: 68-91), uma homenagem a obra-prima de Braudel, La Méditer-
ranée..., e depois de ter indicado precisamente o programa da geo-his-
toria como investigacdo do papel do ambiente como fator de explicacao
histérica e como conhecimento da magnitude das influéncias geografi-
cas e das relagdes humanas no desenvolvimento dos fenémenos hist6-
ricos (Higounet, 1965: 73), Higounet prefere o nome "méthode cartogra-
phique” e se livra do conceito de geo-histéria.

Além disso, na seccao Géohistoire et géographie historique ele nada
mais faz do que esbocar uma histéria da geografia histérica para a de-
finir, clara e oportunamente, como a reconstrucao do passado geogra-
fico, a restituicdo de um estado geografico num periodo passado, que
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foi capaz de escapar da consciéncia da sociedade naquela época. E a
geo-histéria de Braudel? Segundo Higounet, isso nada mais é do que
percorrer tabelas geograficas retrospectivas com os acontecimentos
da historia politica. «Desta forma, juntamente com a geo-histoéria, que é
em Ultima analise a verdadeira histéria total, & conveniente preservar o
nome tradicional de geografia historica, mas injetar-lhe novos conteu-
dos» (Higounet, 1965:75) Esta frase é seguida de um paragrafo que expde
0 programa da geografia histérica e uma ampla lista de seus temas: as
etapas dos povoamentos, 0s assentamentos e as formas de habitat e
campos, a evolucao das técnicas de cultivo da terra, os espacos urbanos
cujo estudo da origem a uma sucessao de geografias, as estradas e os
meios de comunicagdo sdo também um bom tema para a geografia re-
trospectiva, etc., etc.

Dezessete anos depois, na obra dirigida por Jacques Le Goff, La nou-
velle histoire, encontramos um artigo de J. P. Raison intitulado Géogra-
phie historique (1978). Conrazén, Raison reivindica para as grandes obras
de geografia regional das primeiras décadas do século XX o mérito de
terem tratado da histoéria das massas trabalhadoras enquanto os histo-
riadores continuavam a dedicar a sua atengao apenas as grandes figu-
ras, e ndo considera imperialista o apelo dos historiadores dos Annales a
geografia. O didlogo entre as duas disciplinas pode encontrar o seu lugar
na visao total da evolucdo da humanidade. Raison analisa criticamente
os trabalhos de gedgrafos que se voltaram para a histoéria, antes de mais
nada, porque “a geografia histérica &, pelos seus métodos de raciocinio,
uma geografia”.

Em segundo lugar, Raison analisa os trabalhos de historiadores que
aceitaram as sugestdes da geografia e avancaram para uma elaboracao
mais integrada, na qual o uso e a organizacao do espaco penetram na
trama/tecido do tempo. E pergunta em relagao a eles “"vemos aqui nas-
cer uma geo-historia [sic com o hifen] ou uma geografia histérica?”, res-
pondendo que sdo estudiosos que se referem a esses termos sao raros.
No artigo o termo geo-histéria aparece mais vezes. Na primeira vez, ele
faz isso para lembrar que Braudel formulou um programa de geo-histé-
ria em sua obra professor, e cita deste um trecho retirado da conclusao
da primeira parte, L'ambiente, na segunda edi¢gao Francés. Sigo aqui a
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traducao da edicdo italiana publicado em 1953 com algumas diferencas
e omissoes:

«Situar os problemas humanos vistos como distribuidos no es-
paco e, se possivel, mapear uma geografia humana inteligen-
te, sim, claro, claro; mas coloque-0s nao s6 no presente, mas
também no passado, tendo em conta o tempo; desconectar a
geografia da pesquisa das realidades presentes [...] obrigam-no
a repensar com 0s seus métodos e o seu espirito as realidades
passadas e, portanto, o que poderia ser definido como o “devir da
histéria”. [...] Torna-la uma verdadeira geografia humana retros-
pectiva, forcando assim os geodgrafos (e isto seria relativamen-
te facil) prestarem mais atencdo ao tempo e os historiadores
(e isto seria mais dificil) preocuparem-se mais com o espago e
com o que ele sustenta, produz, facilita ou se opde; induzi-los,
em suma, a ter em devida conta a sua permanéncia formidavel»
(Braudel, 1966, 1951).18

No resto do tempo ele se distancia de Braudel. Raison o censura por
ndo ter escapado completamente, numa disciplina que ndo é a sua, de
deslizes perigosos: « [...] “muito tempo” ndo é eternidade. [...] Situada no
tempo, a geografia (ou seja, 0 ambiente geografico) também tem sua
evolucao e suas mudancgas de ritmo.

Sem o formular explicitamente e certamente sem querer, pode pa-
recer que F. Braudel reserva a geo-historia a tarefa de tragar quadros
amplos num determinado periodo, de completar com informagdes har-
moniosas o papel de P. Vidal de la Blache na introdugao da Histéria da
Franca Lavisse (Raison, 1978: 185-186).

Mais tarde, a censura aumenta: «0 estudo da evolugao dos sistemas
espaciais no tempo, pouco valorizado claramente por F. Braudel mas
elemento indiscutivel da geografia histérica, é plenamente geografico,
chegue ou ndo a atualidade, tente ou ndo. nao tao explicito, para com-
preendé-lo” (Raison, 1978: 185-186). Por outro lado, Raison considera um
bom elemento da geo-histéria o conhecimento das flutuagdes histori-
cas da demografia que tornam visiveis as fases de conquista e valoriza-
¢ao do espaco e as fases de abandono.
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PROFESSORES DE HISTORIA E GEOGRAFIA

A maioria tem medo da geo-historia porque ndo sabe como lidar com
ela. Tiveram uma formacao inicial que os habituou a acreditar que o sis-
tema didatico (cronolégico-linear e centrado em temas padronizados)
da histéria geral € "natural” e inevitavel. A formagao recebida inibe a ca-
pacidade de pensar geo-historicamente. Nem os diretores ou editores
nem as editoras escolares nem os autores de livros didaticos conse-
guem produzir conhecimento geohistérico e a Unica coisa que conse-
guem pensar para responder ao estimulo das indicagdes ministeriais é
reunir o livro de historia e o livro de geografia num Unico volume.

Dessa forma, dao uma visao infeliz e desanimadora da perspectiva
geohistoérico e Brusa tem razao quando denuncia que “o risco, na verda-
de, dessa paixao coletiva por “geo-histéria” é que seu fracasso previsivel
leva a abandono definitivo do ideal sério da didatica integrada das duas
disciplinas» (Inédito). No entanto, ndo existe paixdo, mas apenas uma
reagcao confusa e preocupada com a noticia das indicagdes ministeriais
que convidam a produgao de conhecimento geohistorico.

Isso produz uma paradoxa contradicdo: o texto ministerial ndo esta-
belece a disciplina geo-histéria, mas se o termo for pesquisado na in-
ternet uma série de paginas de instituicdes de ensino aparecem ensino
médio que promete programas de geo-Historia (com as duas iniciais
maiusculas que indicam a fusdo do duas disciplinas). Todos os sites de
editores os estudantes prometem solugdes, mas a confusdo e o0 medo
podem gerar o mesmo efeito que o enamoramento: a irrelevancia da
proposta ministerial de relacionar as duas disciplinas. A proposta conti-
nua valida, mas editores e professores interpretam-no de tal forma que
eles acabam neutralizando isso.
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