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RESUMO

PENNA, Fernando de Araujo. Ensino de histdria: operacao historiogréfica escolar. Rio
de Janeiro, 2013. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

Esta pesquisa tem como objeto de analise a operacdo historiografica realizada
cotidianamente pelo professor de histdria na sua pratica docente, tendo esta o objetivo
de produzir uma versdo local do texto do conhecimento escolar e ensinar historia para
os seus alunos em sala de aula. A formulacdo deste objeto sé pode ser compreendida no
contexto de uma definicdo do termo historiografia mais ampla, no qual este se refere as
operacbes em que consiste o conhecimento histérico empreendido em acdo. Esta
definicdo implica no uso da nocdo de operacdo para pensar outros processos de
producdo do conhecimento histérico, além daquele produzido em &mbito académico, e
tem como base a proposta de Chevallard (1997) de que existem dois regimes de
conhecimento diferentes, mas interligados. A existéncia de operac@es historiograficas
escolares que produzem conhecimento historico € a tese da presente pesquisa. Esta esta
situada no campo da didatica da histdria, pensada como uma pesquisa sobre o ensino de
histéria em lugar de fronteira, no qual Monteiro (2007) defende a articulacdo de
referenciais tedricos do campo da educacdo e da historia. Seguindo esta proposta,
articulo as contribui¢cdes de Chevallard sobre a transposicdo didatica (1997) as reflexdes
tedricas de Certeau (2002) e Ricoeur (2007) sobre a operacdo historiogréfica e a teoria
da argumentacdo, como definida por Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996). Esta
articulacdo visa a construcdo de um referencial tedrico para a anélise das aulas de

historia.

Palavras-chave: ensino de histéria, didatica da histéria, transposicédo didatica, operacao

historiogréfica, teoria da argumentacgéo, retorica.



ABSTRACT

PENNA, Fernando de Araujo. Ensino de historia: operacgao historiografica escolar. Rio
de Janeiro, 2013. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013.

This research aims to analyze the historiographical operation performed daily by
history teachers in their teaching practice — operation in which the goal is to produce a
local version of the text of school knowledge and teach history to their students in the
classroom. The formulation of this object can only be understood in the context of a
broader definition of the term historiography that refers to the operations in which
historical knowledge is undertaken in action. This definition implies the use of the
concept of operation for thinking other production processes of historical knowledge,
beyond that produced in the academic realm, and is based on the Chevallard’s proposal
that there are two different, but interconnected, systems of knowledge. The existence of
historiographical school operations that produce historical knowledge is the thesis of
this research. This research is located in the field of history teaching, conceived as a
survey on the teaching of history in the frontier of different fields, in which Monteiro
(2007) defends the theoretical articulation of the field of education and of history.
Following this proposal, | articulate contributions from Chevallard on the didactic
transposition (1997) to the theoretical reflections of Certeau (2002) and Ricoeur (2007)
on the historiographical operation and argumentation theory, as defined by Perelman
and Olbrechts-Tyteca (1996). This coordination aims to build a theoretical framework to

analyze the lessons of history.

Key Words: history teaching, didactics of history, didactic transposition,

historiographical operation, theory of argumentation, rhetoric.
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1 INTRODUCAO

Uma experiéncia profissional na formag&o continuada de professores de historia
ilustra melhor do que qualquer outra a inquietacdo que deu origem a presente pesquisa.
N&o me lembro precisamente o ano, mas foi durante uma aula para uma turma do
CESPEB sobre o conceito de transposi¢do didatica. A turma era bastante numerosa e a
grande maioria dos “alunos” era composta de professores com muito mais anos de
experiéncia docente do que eu, que estavam ali com diferentes objetivos. Durante
aquela aula, eu fiz uma afirmativa que chocou muito dos professores presentes: eles, no
exercicio da sua profissdo docente produziam cotidianamente conhecimento histérico.
Um dos professores, em especial, ficou muito surpreso e falou que em todos 0s anos
dele de profissdo ninguém nunca havia dito que ele produzia conhecimento e ele mesmo
nunca tinha imaginado a sua atividade cotidiana daquela maneira. Inicialmente, ele me
questionou como um professor de educagdo basica poderia produzir conhecimento
historico nas suas aulas. Reproduzir um conhecimento produzido pelos historiadores
sim, mas produzir conhecimento? Eu tentei persuadi-lo que sim atraves da minha leitura
da obra de Chevallard (1997) sobre a teoria da transposicdo didatica. N&o creio que ele
tenha ficado completamente convencido, mas foi gentil e me disse que tinha ganhado o
seu dia sO de saber que ele produzia conhecimento histérico todos os dias em sala de
aula. No entanto, a sua davida sincera me contagiou e, apesar de manter a minha
conviccdo de que o professor produzia sim conhecimento histérico, ficou daquela
experiéncia uma série de questdes: como o professor da educacdo bésica poderia
produzir conhecimento? Qual era a relacdo entre o conhecimento produzido na
academia e na escola? Como essa relacao se dava especificamente no caso da histéria?

A presente tese situa-se no campo da didatica da histdria, pensado enquanto um
uma area de pesquisa dedicada ao ensino de histéria na educacdo basica. Monteiro
defende a proposta de que as pesquisas sobre o ensino de histéria séo realizadas em um
lugar de fronteiras entre o campo da educagdo e o campo da histéria. Um estudo sobre o
ensino de histdria, que desconsiderasse as contribui¢cfes do campo educacional, estaria
incorrendo o risco de ignorar reflexGes importantes sobre a especificidade da pratica
pedagdgica, assim como aquele que fizesse 0 mesmo com o campo da historia,
possivelmente ndo levaria em conta a especificidade da disciplina ensinada
(MONTEIRO, 2007b; MONTEIRO & PENNA, 2011). Concordo com a proposta de

Monteiro e, por isso, realizo na presente tese um esforgo tedrico com o objetivo de



articular contribui¢bes especificas do campo da didatica, tanto uma didatica geral
quanto a didatica da historia, e da teoria da historia. Além destas contribuicdes, a teoria
da argumentacdo sera a perspectiva filoséfica dentro das quais estas articulagdes serdo
pensadas.

O tema da presente tese €, portanto, 0 ensino de historia na educacdo basica,
mais precisamente como o professor explica' os fenémenos histéricos para 0s seus
alunos. Com base neste tema e nas questdes propostas acima, o problema desta pesquisa
pode ser formulado na hipotese de que a explicacdo historica no ensino de historia
escolar ndo tem os mesmos objetivos e ndo segue as mesmas regras do conhecimento
histérico produzido na academia®. Encontrei o caminho para lidar com este problema
na proposta defendida por Chevallard (1997, p. 27) de que existem dois regimes de
saber distintos, mas inter-relacionados, e que a teoria da transposicdo didatica pode nos
ajudar a pensar a relacdo entre eles. Este € 0 objetivo desta tese: investigar o regime
escolar do conhecimento histérico e a sua relagdo com o regime académico. Estes
diferentes regimes do conhecimento ndo serdo interrogados de maneira estética e
abstrata, mas nas operacGes em que consiste o conhecimento histérico empreendido em
acao.

A sentenca em italico acima reproduzida remete a uma citacdo de Paul Ricoeur
na qual ele afirma que tanto ele mesmo como Certeau empregam o termo historiografia
“para designar a prépria operacdo em que consiste o conhecimento histérico
empreendido em ac¢do” (2007, p. 148). Esta operagdo em que consiste 0 conhecimento
histérico empreendido em acéo seria a operacdo historiografica como definida por estes
dois autores, que, independente das suas diferencas, convergem ao tratar apenas da
producdo académica do conhecimento histdrico. Se expandissemos a nossa perspectiva
epistemoldgica para incluir outras instancias de produc¢do do conhecimento ou a
possibilidade da existéncia de outro registro dentro deste campo de conhecimento, o
conhecimento historico empreendido em acdo ndo se limitaria a0 meio académico e
incluiria outros lugares sociais de produgéo, como a noosfera® e a escola. Como nio

pretendo reformular a maneira como a operacao historiografica foi pensada por Ricoeur

1 O termo explicar é utilizado no sentido de fazer alguém compreender algo, tornar algo
inteligivel para alguém. Ver a se¢do 7.1 para a definicdo do aspecto argumentativo da persuasdo como um
esforgo para fazer compreender.

2 Este problema de pesquisa foi formulado com base nas consideragdes decorrentes de analises
da empiria realizadas no capitulo 3

® O conceito de noosfera faz parte da discussdo tedrica de Chevallard (1997) sobre a transposigo
didatico e sera apresentado no capitulo 4.



e Certeau, vou postular a existéncia de outras operacdes historiograficas voltadas para a
producdo do conhecimento histdrico escolar e para o ensino de histdria. Entdo a
definicdo do termo historiografia seria levemente reformulada para incluir estas outras
operacdes historiograficas — este termo designaria as diferentes operacdes em que
consiste o conhecimento histérico empreendido em acdo. Esta € a tese desta pesquisa.

A presente tese tem um carater eminentemente tedrico, visando a construgéo de
reflexes com uma dupla funcdo: pensar o ensino de histéria como uma operagado
historiografica que tem como objetivo a producdo de um conhecimento historico escolar
e 0 ensino de historia em sala de aula; e a prépria analise deste conhecimento historico
escolar e das aulas de historia utilizando a teoria da argumentacdo em articulacdo com
referenciais do campo da histéria e da educagdo. A prépria teoria constitui-se, portanto,
na empiria desta tese, em conjuncdo com o trabalho de campo observando aulas de

historia na educacéo basica.
11 FILIAQC)ES DA PRESENTE PESQUISA

A presente tese constitui-se como um desenvolvimento de uma proposta de
analise que fez parte da pesquisa intitulada “A histdria ensinada: saber escolar e saberes
docentes em narrativas da historia escolar”. Esta foi desenvolvida por um grupo
pesquisa, coordenado pela autora do projeto, prof.* Dr® Ana Maria Monteiro, e
composto de outros pesquisadores, que, na sua maioria, cursavam a pos-graduacao no
Programa de P6s-Graduacio em Educagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro®.
Faco parte deste grupo de pesquisa desde o seu inicio em 2005, ano no qual ingressei no
mestrado do citado programa de poés-graduacdo, e continuo envolvido ativamente na
realizagdo das andlises e producdo de textos para publicacdo. O projeto “A historia
ensinada” buscava desenvolver uma perspectiva de andlise que se mostrou proficua e de

grande potencial para um aprofundamento na tese de Monteiro (2002):

Ao concluir a pesquisa realizada para o doutoramento, com base na
qual defendi a tese de que os professores produzem, dominam e mobilizam,
dentro de uma autonomia relativa, saberes plurais e heterogéneos para
ensinar o que ensinam, e que estes saberes que ensinam s&o, por sua vez, uma

* A partir deste ponto, farei referéncia a esta pesquisa apenas como o projeto “A historia
ensinada”.

® A participacdo em pesquisas desenvolvidas por um dos professores do PPGE-UFRJ era
obrigatéria em pelo menos dois semestres enquanto “Pratica de Pesquisa” 1 e 2, disciplinas obrigatorias
do curso de pés-graduacéo tanto para o mestrado quanto o doutorado.



criacdo da cultura escolar — os saberes escolares, com epistemologia propria,
verifiquei que suas conclusdes indicavam a possibilidade de aprofundamento
da investigacdo. Realmente, foi possivel identificar e analisar construcdes do
saber escolar no ensino de historia, no contexto do curriculo em acéo, ou do
saber ensinado, (CHEVALLARD,1997) e de registrar as explicacdes,
reflexbes e justificativas dos professores sobre suas opcles e
encaminhamentos, considerando as contribuicdes tedricas de Shulman
(1986,1987) sobre o conhecimento dos conteidos pedagogizados.

MONTEIRO, 2004, p. 1.

Monteiro, na sua tese de doutoramento (2002), buscou entender como oS
professores produziam, dominavam e mobilizavam saberes plurais e heterogéneos para
ensinar o0 que ensinam atraves de analise das entrevistas com professores e das aulas
observadas. A mesma metodologia (observacao de aulas e entrevistas semi-estruturadas)
foi adotada na nova pesquisa coordenada pela prof.? Dr.* Ana Maria Monteiro, com
pequenas diferengas como o critério de selecdo dos professores (na tese os “professores
de sucesso” indicados pelos seus colegas de profissdo, e, na nova pesquisa, 0S
“professores marcantes” indicados pelos alunos). A base do quadro teérico também
permaneceria a mesma, com conceitos como o de “transposicdo didatica”
(CHEVALLARD, 1997) e contetdos pedagogizados (SHULMAN, 1986 & 1987), mas
também buscando novas contribuicdes tedricas que pudessem auxiliar nas analises. E
justamente na busca da articulacdo de referenciais tedrico-metodolégicos para a analise
das aulas gque a presente pesquisa de doutoramento busca dar a sua maior contribuicao.

Na pesquisa “A histdria ensinada: saber escolar e saberes docentes em narrativas
da historia escolar”, buscamos um referencial tedrico-metodoldgico que ajudasse a
entender como, durante as suas aulas, os professores produziam, dominavam e
mobilizavam saberes plurais e heterogéneos para ensinar o que ensinam — ou, utilizando
0s termos correntes na cultura escolar, entender como o professor explica os conteddos
a serem trabalhados em sala de aula de forma que os alunos entendam e aprendam. Este
era um dos objetos que analisamos no grupo de pesquisa e este é, de maneira geral, 0
objeto que analiso nesta tese: a maneira como o professor explica os fenbmenos
historicos em sala de aula.

Como ficou claro na descri¢do do objeto em questdo, o foco recai sobre a figura
do professor, mas sem ignorar a figura do aluno — e aqui o bindmio indissociavel
ensino-aprendizagem se torna patente. Apesar do foco desta pesquisa recair sobre o
ensino, é Obvio que ndo desconsideramos a questdo da aprendizagem. A opgéo
metodoldgica por identificar os professores que seriam 0s sujeitos da pesquisa através

da indicagcdo dos alunos reflete essa preocupacdo. Na pesquisa “A histéria ensinada:



saber escolar e saberes docentes em narrativas da historia escolar”, decidimos buscar
professores que tivessem marcado a trajetoria escolar dos alunos, levando em
consideracdo que aqueles que tivessem sucesso na mobilizacdo dos diversos saberes
para ensinar histéria conseguiriam que os alunos compreendessem historia e dessem

sentido a esse aprendizado - chamamos estes de “professores marcantes™.

Uma
contribuicéo realizada no &mbito da pesquisa “A histéria ensinada” e que desejamos
desenvolver aqui é uma perspectiva tedrico-metodoldgica para a anélise das aulas
usando a teoria da argumentacéo.

Reconheco também a ligacdo da presente pesquisa com outras que analisaram o
ensino de historia utilizando o conceito de transposi¢do didatica, como a tese de Gabriel
(2003) e de Costa (2012). A tese de Gabriel ainda foi pioneira no uso das reflexdes
teodricas de Paul Ricoeur para pensar o ensino de histéria. Apesar do seu foco estar na
questdo da tripla mimesis e de identidade narrativa, enquanto o meu esta na explicacdo
histérica e na operagdo historiografica, reconheco a minha divida para com o trabalho
da professora Gabriel e também com o da professora Costa, que segue a mesma linha. A
tese de Gabriel (2003) e Monteiro (2007) sdo também pioneiras na articulacdo da
pesquisa sobre o ensino de histdria e do campo do curriculo, representados nesta tese
pelo trabalho destas duas autoras e de Forquin (1992, 1993). Minha pesquisa segue a
trilha aberta por estas pesquisas.

Um busca no banco de teses da CAPES, com o resumo de dissertacGes e teses
defendidas a partir de 1987, revelou que poucas pesquisas aproximam-se da proposta
especifica desenvolvida no presente trabalho. A busca pelas palavras-chave “ensino de
historia” e “operagdo historiografica” (pesquisa por assunto — com todas as palavras)
ndo apresentou nenhum resultado significativo, que discutisse especificamente a relacdo
entre estes dois elementos. A busca por “ensino de historia” articulado aos termos
“retorica” e “teoria da argumentagdo” apresentou dois resultados interessantes: duas
teses de doutorado no campo da psicologia cognitiva, orientadas por Selma Leitdo
Santos na Universidade Federal de Pernambuco. A tese de Pereira Neto (2005) discute a
relacdo entre a argumentacao e a construcdo do conhecimento através da andlise retorica
dos acordos e adesdes em uma sala de aula de historia e a tese de Ximenes (2010) trata
das especificidades e relacbes entre o argumentar e o explicar no processo de

constituicdo do conhecimento. A primeira destas duas teses especialmente é interessante

® Na presente tese, por sua vez, o critério de selecdo dos professores sera outro, identificado na
secdo 1.3.



porque trata do ensino de histéria na educacdo bésica e trabalha, dentre varios outros
referenciais, com a nova retérica de Perelman e Tyteca. No entanto, o didlogo com
ambas as teses é prejudicado pela adocdo de um referencial tedrico de dificil
compreensdo pelos ndo especialistas em psicologia cognitiva, como a linguistica
pragmatica, a psicologia socio-historica e a psicologia do discurso. A pesquisa pelo
“ensino de historia” articulado ao termo “transposicdo didatica” revelou que
posteriormente as teses de Monteiro (2002) e Gabriel (2003) poucas pesquisas vem
utilizando o referencial tedrico da teoria da transposicdo didatica para a andlise do
conhecimento historico escolar produzido na sala de aula. Encontrei apenas uma
dissertagdo de mestrado (CUNHA, 2005) que tinha como objeto as apropriagdes das
narrativas historicas escolares na pratica pedagdgica utilizando como referencial a teoria
da transposicdo didatica. Por fim, a busca pela palavra-chave “didatica da histéria”
(pesquisa por assunto — com expressao exata) revelou uma pesquisa significativa, mas
que também opta por um caminho muito diferente. A tese de Ana Claudia Urban
(2009), orientada por Maria Auxiliadora Schmidt, estuda os percursos do codigo
disciplinar da Didatica da Historia no Brasil e na Espanha. Nesta tese o conceito de
transposicdo didatica é associado a discussdo especifica da cognicdo historica, em um

caminho teorico diferente daquele realizado na presente pesquisa.

1.2 0 CONTEXTO DE PRODUCAO DAS OBRAS DISCUTIDAS

Afirmei acima que esta é uma tese eminentemente tedrica, na qual discutiremos
a proposta de uma operacgdo historiogréfica escolar e a construcdao de um referencial
tedrico-metodoldgico que permita analisar o conhecimento escolar produzido. Para
tanto, torna-se necessario discutir o contexto de producdo da maioria das obras
articuladas nesta proposta teorica e situa-las em um debate mais amplo sobre a propria
histdria’. Este é objetivo desta secdo, localizada na introdugdo justamente devido ao seu
carater mais amplo que permite situar as discussdes especificas que surgem ao longo da
tese.

Para nos ajudar a justificar a escolha dos autores do campo da teoria da histéria
que serdo chamados a dialogar nesta tese, e a exclusao de outros, devemos compreender

0 contexto no qual estes autores produziram as suas obras. Uma obra de um historiador

" O trabalho de contextualizacdo das obras que ndo sdo especificamente do campo da histéria
seré realizada no corpo dos capitulos.



em especial pode nos ajudar a compreender este contexto de producdo: A beira da
falésia: o historiador entre certezas e inquietudes de Roger Chartier (2002). Esta
coletanea de artigos produzidos entre as décadas de 1970 e 1990, publicada
originalmente em 1998, pode nos ajudar justamente por ser uma coletanea de artigos na
qual Chartier tentou compreender a “constatacao de crise ou, no minimo, de incerteza
frequente enunciada hoje em dia acerca da historia” (p.7). Chartier recuperou a imagem,
originalmente proposta por Michel de Certeau para caracterizar a obra de Michel de
Foucault, de estar “a beira da falésia”, que parecia a ele designar as tentativas
intelectuais que colocavam no centro de seu método as relacBes que mantém o0s
discursos e as praticas sociais. Entdo, quais eram as questdes que instauraram este
“tempo de duvidas e inquietacdes” e como recorrer a relagdo entre os discursos e as
praticas sociais pode ajudar a repensar estas questdes?

Em um dos textos que compdem a primeira parte do livro, intitulado A histéria
entre a narrativa e o conhecimento e publicado originalmente em 1994, Chartier
reconhece que estes diagnosticos, que falam em “tempos de incerteza” ou “crise
epistemologica”, parecem ter algo de paradoxal, especialmente frente ao sucesso
editorial e a diversidade de publicacdes relativas a historia. A interpretacdo do autor €
que estes diagndsticos designam “uma mutagdo maior que € o apagamento dos modelos
de compreensdo, dos principios de inteligibilidade que tinham sido aceitos de comum
acordo pelos historiadores (ou, pelo menos, pela maioria deles) a partir dos anos 60”
(CHARTIER, 2002, p. 82). Estes principios de inteligibilidade aceitos pela maioria dos
historiadores estariam baseados em dois projetos: a aplicacdo de paradigmas
estruturalistas ao estudo das sociedades passadas ou contemporaneas e a exigéncia de
submeter a histéria aos procedimentos de nimero ou de série (um paradigma galileano,
segundo GINZBURG, 1989). Os efeitos desta dupla revolucédo da historia, estruturalista
e “galileana”, foram o fortalecimento da sua pretensdo de cientificidade dentro de um
modelo caracteristico das “ciéncias duras” e o seu consequente sucesso na sua ambigao
federalista com relacdo as outras ciéncias sociais (CHARTIER, 2002, pp. 81-83). Em
um primeiro momento, que compreendia a década de 1960 e inicio da década de 1970,
estas certezas e pretensdes foram amplamente compartilhadas. A “mutagdo” que abalou
certezas tdo fortemente estabelecidas e instaurou este “tempo de incertezas” pode ser
identificada inicialmente em obras que surgiram na primeira metade de década de 1970.

“Na segunda metade dos anos 60 o clima comegou a mudar. Algum tempo

depois, anunciou-se com grande clamor que os historiadores escreviam” (GINZBURG,



2002, p. 8). A tomada de consciéncia de que os historiadores escreviam e que seu
discurso, independente da sua forma, é sempre uma narrativa foi uma das mais
profundas raz0es a abalar as antigas certezas dos historiadores. Algumas obras, em
perspectivas bastante diferentes e produzidas em contextos que ndo dialogavam
diretamente entre si, revelam esta conscientizacdo. Na Franca, Paul Veyne publica, em
1971, o livro Comment on écrit [’histoire, que provoca uma ampla discussdo sobre a
historia na Franca. Nesta obra, Veyne recusa as certezas que fundavam a cientificidade
da histéria quantitativa e serial, porque a histéria ndo poderia ser separada das formas
literarias tradicionais e ela ndo pode servir sendo a fins de curiosidade (VEYNE, 1998;
CHARTIER, 2002, pp. 101-102). A constatacdo da pertenca da historia ao género da
narrativa foi um choque para aqueles que defendiam a cientificidade da historia com
base na recusa de uma narrativa factual dos grandes homens e grandes acontecimentos.
A articulacdo desta constatacdo com a negacdo da cientificidade da pesquisa histérica e
da historiografia, no entanto, foi mais problematica. Vem de Michel de Certeau, apenas
quatro anos depois, a resposta mais vigorosa as proposicdes polémicas de Paul Veyne:

A réplica mais viva veio de Michel de Certeau, primeiramente em
uma critica nos Annales, e depois em um ensaio que parecia endossado pela
comunidade “analista”, pois Jacques Le Goff e Pierre Nora publicaram-no
como abertura de Faire de [’histoire. O texto foi retomado no ano seguinte,
em sua versdo completa, na coletdnea de artigos de Michel de Certeau
intitulada L Ecriture de I’histoire. Como Veyne, de Certeau salienta que toda
escritura historica, seja qual for sua forma, é uma narrativa que constréi seu
discurso de acordo com processos de “narrativizagdo” que reorganizam e
reordenam as operacles da pesquisa. Mas, distanciando-se de Veyne, ele
sugere um duplo deslocamento. O que determina as escolhas dos
historiadores (no recorte dos objetos, na preferéncia dada uma forma de
trabalho, na elei¢do de um modo de escritura) é muito mais o lugar que eles
ocupam na “institui¢do de saber” do que o prazer de sua subjetividade. O que
da coeréncia ao seu discurso ndo é, ou ndo somente, 0 respeito as regras
préprias aos géneros literarios que eles empregam, mas as praticas
especificas determinadas pelas técnicas de sua disciplina.

CHARTIER, 2002, p. 102

A proposta de pensar a historiografia de acordo com a sua operagdo de produgéo
— situada em um lugar social e adotando préaticas cientificas para a producdo de um texto
— aceita a constatacdo da narratividade da histéria sem negar a sua pretensdo a
cientificidade. Ao referir-se a préaticas cientificas, Certeau as define como a
possibilidade de estabelecer um conjunto de regras que permitam controlar operagdes
destinadas & producdo de objetos determinados (CERTEAU, 2002, p. 109, n. 5). As



opcdes dos historiadores remeteriam menos a questdes subjetivas e mais ao lugar social,
que permite e proibe através de praticas que constituem as leis do meio.

Chartier, em um texto dedicado as proposicOes teodricas de Certeau e intitulado
Estratégias e tdticas. De Certeau e as ‘“artes de fazer”, discute as contribuicOes
valiosas deste autor para os estudos historicos e identifica com precisdo o mérito do

artigo “A operacdo historiografica”:

Em “L’opération historiographique”, Michel de Certeau abria um
espaco inédito, em um momento chave da evolugdo da disciplina, dividida
entre uma pratica das séries, garantia de sua cientificidade enfim conquistada,
e suas caracterizagbes como um género literario, tragadas por um Barthes ou
um Veyne. Deslocando os termos da antinomia, ele se esforgcava para
estabelecer em que condi¢cBes um discurso construido de acordo com o0s
procedimentos especificos do trabalho historico pode ser recebido como
delineando adequadamente a configuracdo histérica que construiu como seu
objeto. O que supde, evidentemente, repudiar qualquer epistemologia da
coincidéncia imediata ou da transferéncia entre o saber e o verdadeiro, entre 0
discurso e o real. Mas o que supde, igualmente, pensar a operacdo histdrica
como um conhecimento (que outros dirdo indicial ou conjectural), como uma
operagdo que ¢ “cientifica” pelo fato que “transforma algo que tinha seu
estatuto e seu papel [aqui o documento, 0 arquivo] em uma outra coisa que
funciona diferentemente [0 texto historico]”. Por conseguir manter essa
tensdo primeira, o ensaio de Michel de Certeau formula, como que por
antecipagdo, os proprios termos dos debates que, nestes Ultimos anos, tém
tratado dos paradigmas organizadores do discurso de historia.

CHARTIER, 2002, p. 159-160

Esta tensdo entre o género narrativo e a pesquisa cientifica e o espago aberto por
Certeau para a historia nesta fronteira através do conceito de operacao serdo elementos
centrais na presente pesquisa. No entanto, a contribuicdo de autores de lingua inglesa
também sera importante nos debates posteriores sobre a historiografia, em especial a
obra de Hayden White intitulada Metahistory e publicada em 1973, dois anos depois do
livro de Paul Veyne e dois anos antes do de Michel de Certeau. Apesar da proximidade
no tempo, as contribuicBes de White ndo foram integradas nas discussfes em curso na
Franca — Chartier lastima este encontro perdido em um texto dedicado ao debate da obra
de White, intitulado Figuras retoricas e representacdes histéricas (CHARTIER, 2002,
pp. 101-116). A ambicdo maior de Hayden White em Metahistory é compreender a
estrutura profunda da imaginacéo historica que comanda as possiveis combinagdes entre
os diferentes modos de intriga, os diferentes paradigmas de explicacdo historica e as

diferentes posicdes ideoldgicas.
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O contexto americano dos debates acerca da historia e das ciéncias humanas é
importante para entender a obra de Hayden White. Nos Estados Unidos, o ataque as

antigas certezas da histdria assumiu a forma do linguistic turn, que

em estrita ortodoxia saussureana, considera a linguagem como um
sistema fechado de signos, cujas relacBes produzem por si mesmas a
significacdo. A construcdo do sentido é assim separada de qualquer intencéo
e de qualquer controle subjetivos, j& que se encontra atribuida a um
funcionamento linguistico automatico e impessoal. A realidade ndo deve
mais ser pensada como uma referéncia objetiva, externa ao discurso, mas

como constituida pela e na linguagem.
CHARTIER, 2002, p. 88.

A obra de Hayden White foi considerada por muitos como a mais importante a
submeter a historia a um linguist turn. Para este autor, as estruturas profundas da
imaginacdo histérica devem ser localizadas nas prefiguracdes linguisticas do proprio
campo historico. O proprio emprego do termo “‘estruturas profundas”, argumenta
Chartier, leva a pensar as prefiguragdes do discurso historico “de acordo com um estrito
modelo linglistico e estruturalista, portanto, a considerar que elas regulam automatica e
impessoalmente as preferéncias historiograficas” (CHARTIER, 2002, p. 104). White
tenta articular este referencial tedrico da linglistica com a possibilidade de escolha por
parte do historiador do estilo historiografico a ser utilizado. Esta tentativa leva Chartier
a questionar se € possivel articular, sem grave contradicdo, a linglistica pos-saussureana
e a liberdade do historiador como criador literario. No entanto, ndo € esta critica a obra
de Hayden White que nos interessa especialmente nesta tese.

Um dos desafios mais instigantes que ganharam forca durante este periodo de
incertezas acerca da histéria, que comecou no inicio da década de 1970, foi a percepg¢éo
de que a distincdo entre a ficcdo e a historia havia perdido seu sentido e a segunda seria
apenas mais uma fiction-making operation, nas palavras de Hayden White. Esta é uma
conclusdo bastante questionavel da constatacdo de que toda historia, independente de
sua forma, faz sempre parte do género narrativo. A histéria ndo produziria um
conhecimento mais ou menos verdadeiro do que um romance e seria ilusorio tentar
qualificar e hierarquizar as obras dos historiadores segundo critérios epistemoldgicos
(CHARTIER, 2002, pp. 97-98). Esta postura polémica gerou inimeras criticas a obra de
Hayden White:
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Face a seus adversarios, que denunciam tal posicdo como destruidora
de todo saber, hayden White responde que considerar a histéria como uma
ficcdo, como compartilhando com a literatura as mesmas estratégias e
procedimentos, ndo significa retirar-lhe todo o valor de conhecimento, mas
simplesmente considerar que ela ndo tem regime de verdade prépria. [...]
Engendrada pela mesma matriz, a narrativa histérica desenvolve o mesmo
tipo de conhecimento que as construgdes de ficcdo. Hayden White nédo é
portanto daqueles que opdem retorica e verdade. Contudo, sua resposta ndo é
satizfatoria. Como, de fato, pensar a histéria sem quase nunca fazer
referéncia as operagdes proprias da disciplina: construgdo e tratamento dos
dados, producdo de hipdteses, verificagdo critica dos resultados, validagdo da
coeréncia e da plausibilidade da interpretacdo? O que leva minha terceira
questdo a hayden White: se a histdria produz um conhecimento que € identico
aquele gerado pela ficcdo, nem mais nem menos, como considerar (e por que
perpetuar) essas operacdes tdo pesadas e exigentes que sdo a constituicdo de
um corpus documental, o controle dos dados e das hipéteses, a construcdo de
uma interpretagdo? Se realmente “o discurso historico assemelha-se a ficcdo
narrativa, e até mesmo converge com ela, tanto pelas estratégias que emprega
para atribuir um sentido aos acontecimentos quanto pelo tipo de verdade com
a qual lida”, se a realidade dos fatos tramados ndo importa a natureza do
saber produzido, a “operacdo historiografica” ndo seria tempo e pena
perdidos?

CHARTIER, 2002, pp. 111-112.

Chartier, na sua critica, toca em um ponto central: a narrativa histérica difere das
outras por ser produto de uma operacdo complexa na qual préticas cientificas séo
adotadas com o objetivo de produzir um conhecimento controlado e segundo um regime
de verdade propria. A historia escrita em forma narrativa é indissociavel de seu
complexo de producdo — a operacao historiografica — e tem uma pretensdo de validade
especifica e diferente das narrativas de ficcdo. Esta é a forca da proposta tedrica de
Certeau sobre o fazer historiografico e o motivo pelo qual o seu texto da década de 1970
continua pertinente ainda hoje: a abertura de um espaco entre as certezas da histéria
serial e a concepcdo de uma histdria indistinguivel da ficgéo.

A acusacdo de relativismo feita a obra de Hayden White ganha uma gravidade
ainda maior quando relacionada aos fendbmenos historicos relacionados a crimes de
guerra ou genocidios. Com a emergéncia de historiadores revisionistas, ou
negacionistas, — que pretendiam criar uma narrativa alternativa de eventos associados a
Segunda Guerra Mundial, negando a existéncia dos campos de exterminio e genocidio
de diversas minorias étnicas — estas questdes tornaram-se ainda mais prementes. Na
Alemanha entre 1986 e 1988, acontece um grande debate entre os historiadores e
demais pensadores, chamado de Historikerstreit (controvérsia dos historiadores), que
polemizaram em torno de temas como a singularidade do nazismo, a pertinéncia da
comparagdo como o stalinismo, o holocausto e outras teméticas articuladas. Esta

polémica leva toda a discussao para além do campo epistemolégico até o campo ético,
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juridico e politico (RICOEUR, 2007, pp. 267-273), fazendo com que muitos autores
reavaliem as suas posturas e repensem a suas proprias contribuicbes para os debates
acerca da historiografia, da retérica e da narrativa. Um destes autores foi Carlo
Ginzburg.

Ginzburg ja havia articulado a tematica da narrativa a interpretacdo dos rastros
dentro de um paradigma indiciario no seu texto Sinais: Raizes de um paradigma
indiciario, de 1979 (GINZBURG, 1989). No entanto, neste periodo, o préprio autor
reconhece que ndo tinha ainda percebido as possiveis implicacGes céticas desta relacao,
dentro de uma perspectiva hiperconstrutivista que nega a relacéo entre os testemunhos e
a realidade testemunhada, tanto que esta possibilidade ndo é sequer mencionada no
referido texto. A sua tomada de consciéncia tardia das implicagGes politicas e éticas do
debate acerca da narrativa e da retorica levaram-no a rever as suas posicOes e debater a
relevancia dos testemunhos e uma concepc¢ao de retérica compativel com a nogdo de
prova — a Retdrica de Aristételes (GINZBURG, 2002). Estes novos referenciais sdo
mobilizados no combate daquilo que Ginzburg classifica da “maquina de guerra cética”
e seu principal alvo neste embate ¢ justamente Hayden White. “Diante de H. White,
Carlo Ginzburg faz uma vibrante defesa ndo do realismo, mas da prépria realidade
historica do ponto de vista do testemunho” (RICOEUR, 2007, p. 270).

Ricoeur vai classificar esta posicdo adotada por Ginzburg de realismo critico e
ele mesmo vai defender a mesma postura. No seu livro intitulado A memoria, a histoéria,
0 esquecimento (2007), Ricoeur também vai ser tocado pelas posturas negacionistas
com relacdo ao genocidio que teve lugar durante a Segunda Guerra Mundial, e propor
uma perspectiva que permita estabelecer um regime de verdade especifico para a
histéria. Com esta finalidade, o autor, na sua discussdo sobre a epistemologia da
historia, ird recuperar justamente o conceito de operacdo historiografica proposto por
Certeau. Na sua discussdo sobre a operacdo historiografica, a fase documental vai
reconhecer a importancia do testemunho e a possibilidade de corroborar através da
analise dos rastros a verdade dos fatos histéricos (RICOEUR, 2007).

Na presente pesquisa, recuperarei as contribuigdes teodricas de Certeau sobre a
operacdo historiografica do seu texto original de 1975 e a apropriacdo de Ricoeur deste
mesmo conceito no seu livro originalmente publicado em 2000 (CERTEAU, 2002;
RICOEUR, 2007). Sobre a narrativa, recorrerei especialmente a obra de Paul Ricoeur,
que, no campo aberto por Veyne, White e Certeau, discute o carater narrativo da historia

(RICOEUR, 2010). Por fim, sobre a postura epistemoldgica do realismo critico e uma
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retorica compativel com a nogédo de prova, recorrerei as obras de Carlo Ginzburg depois
da sua conscientizacdo tardia das possibilidades céticas de algumas concepcdes de
narrativa e retérica (GINZBURG, 2002, 2007). Estas reflexdes tedricas serdo
mobilizadas de acordo com a tematica de cada capitulo e o avango das propostas de

articulacdo realizadas ao longo da tese.

1.3 AESTRUTURA DA TESE

Esta tese esta estruturada em oito capitulos, sendo o primeiro deles esta
introducdo e o ultimo as consideracdes finais. No capitulo 2, intitulado A teoria da
argumentacao, eu apresento a perspectiva filosofica que orientara toda a discusséo desta
tese, articulada com outros referenciais advindos do campo educacional (a didatica) e do
campo da historia (a teoria da histéria). A teoria da argumentacdo foi originalmente
proposta na obra O tratado da argumentacdo — a nova retorica (1996), escrito por
Perelman e Olbrechts-Tyteca, e desenvolvida nos demais escritos de Chaim Perelman.
A teoria da argumentacdo seria uma retomada da retérica como definida na obra A
Retorica de Aristételes. Devido a esta filiacdo, optei por dedicar a primeira secdo deste
capitulo a discussdo da Retdrica de Aristoteles, recorrendo as reflexdes de diversos
autores como o préprio Perelman (1996, 1999 e 2004), Paul Ricoeur (2005), Olivier
Reboul (2005), Michel Meyer (1998) e Carlo Ginzburg (2002). A segunda se¢do do
segundo capitulo é dedicada a apresentacdo das nocdes basicas relativas a Teoria da
argumentacdo, como definida por Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996) e desenvolvida
por Perelman nos seus diversos trabalhos (1999 e 2004). A Teoria da Argumentacao,
pensada como uma abordagem retdrica que enfatiza a dimensdo argumentativa da
persuasdo, voltara a ser objeto de reflexdo tedrica no capitulo sete, no qual alguns temas
importantes para o seu uso como um referencial tedrico-metodoldgico para a anélise da
operacdo historiografica realizada pelos professores serdo problematizados.

O capitulo 3, intitulado Conhecimento histérico: argumentacdo, narrativa e
imaginacdo, comeca com a se¢do 3.1 Conhecimento historico: entre a argumentacao e
a narrativa, que questiona se a argumentacao € um elemento central dentro da dindmica
interna do conhecimento historico, de maneira a confirmar a pertinéncia da teoria da
argumentacao para analisa-lo. Como o conhecimento histérico é normalmente associado
a narrativa e nem sempre a argumentacdo, optei por questionar se este campo de

conhecimento estaria ligado a apenas um destes dois elementos ou articularia ambos
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dentro da sua dindmica interna. Os referenciais para realizar esta discussdo foram Carlo
Ginzburg (2002) e Paul Ricoeur (2010) e, como ambos recorrem a Aristoteles, ele
retorna mais uma vez representado pelas suas obras A Retdrica e A Poética.

As outras duas secdes do terceiro capitulo estdo voltadas para a analise da
atividade proposta pelo professor William: Um Brasil feudal — exercicio de imaginacéo
historica. A tematica da imaginac&o histdrica e a sua relacdo com a explicagdo historica
é complexa e remete a logica da imputacdo causal singular. No entanto, nas minhas
analises preliminares, sobre a atividade proposta pelo professor William, levaram-me a
constatar que o uso da imaginacdo histdrica nesta atividade ndo seguia a esta logica da
imputacdo causal singular. Frente a esta constatacdo, optei por expor a ldgica da
imputacdo causal singular e o seu uso da imaginacdo historica na se¢do 3.2 A imputacao
causal singular e a imaginacdo histérica. As reflexdes tedricas apresentadas nesta
secdo serviriam como referencial tedrico para as andlises realizadas na se¢do seguinte:
3.3 Dois exemplos do uso da imaginacao histéria em explicacdes histéricas. As analises
realizadas ndo tem a pretensdo de revelar uma problemaética original que ainda ndo
havia sido pensada, muito pelo contrario, ela visava ilustrar uma problematica ja
estabelecida inclusive pelo referencial que serd discutido no capitulo seguinte. Este
problema de pesquisa pode ser formulado da seguinte maneira: a explicagdo historica
no ensino de histéria escolar ndo tem 0s mesmos objetivos € ndo segue as mesmas
regras do conhecimento histérico produzido na academia.

O capitulo 4, intitulado O ensino de histdria como historiografia, comeca com a
secdo 4.1 Historiografia, operacdo historiogréafica e intencionalidade historica. Esta
secdo tem um duplo objetivo: analisar alguns conceitos chaves para o desenvolvimento
desta tese, trabalhados por Certeau e, especialmente, por Ricoeur; e, a0 mesmo tempo,
confirmar a minha interpretacdo defendida no capitulo anterior de que as reflexdes
destes dois autores no campo da teoria da histéria consideram apenas a producdo do
conhecimento historico no meio académico. Confirmada esta interpretagéo, na secéo 4.2
— Por uma epistemologia para além da produgdo dos saberes — vou buscar outra
perspectiva epistemoldgica que amplie a sua analise para além da producdo do
conhecimento académico na obra de Chevallard (1997) e um lugar para a pesquisa sobre
0 ensino de histdria na fronteira entre a didatica e a teoria da histdria na reflex&o tedrica
de Monteiro (2007 e 2011). O capitulo conclui com uma terceira segdo, intitulada O
conceito de transposicdo didatica e a relagdo entre dois regimes de saber distintos, que

avanca na discussdo do nosso problema de pesquisa com a apresentacdo do conceito de
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transposicdo didatica que analisa a relagdo entre dois regimes de saber distintos, mas
inter-relacionados. O capitulo quatro é central porque nele apresento a tese desta
pesquisa.

Enfrentei, no capitulo 5, uma questdo tedrica deixada em suspenso durante os
capitulos anteriores. A maioria dos autores do campo da teoria da historia trabalha com
a nocdo de conhecimento, enquanto Chevallard, por exemplo, trabalha com a nogéo de
saber. Até o capitulo 5, intitulado Conhecimento e saber, eu ndo havia definido estes
conceitos e vinha trabalhando com eles de forma indistinta. Este capitulo tem como
objetivo a realizacdo de um debate tedrico sobre estes dois conceitos e a proposta de
uma distincdo que sera empregada durante os préximos capitulos desta tese. Esta
distincdo sera essencial para pensar a operacgdo historiografica realizada pelo professor e
voltada para o ensino de historia.

O capitulo 6, intitulado Operacdes historiograficas, tem como objetivo principal
a producdo de uma reflexdo teorica sobre as operacGes historiograficas voltadas para a
producdo do conhecimento histdrico escolar e o ensino de historia em sala de aula. Para
tanto, a primeira secdo visa debater a centralidade da nocdo de lugar social no conceito
de operacédo, contrapondo as propostas de Certeau (2002) e Ricoeur (2007), e a segunda,
discutir a maneira através da qual a operacdo historiografica académica estabelece a sua
pertinéncia epistemoldgica. Estes debates seriam utilizados, em conjun¢do com outros
relativos aos capitulos anteriores, para fundamentar a nossa proposta tedrica de outras
operacdes historiograficas e discutir a maneira como estas operacdes realizariam a
manutenc¢do da pertinéncia epistemolégica estabelecida na pesquisa académica.

O ultimo capitulo, que carrega 0 mesmo nome da tese, tem um duplo objetivo:
realizar as articulacdes tedricas necessarias entre a teoria da argumentacdo e a teoria da
historia para constituir o referencial tedrico-metodologico apropriado para a andlise da
operacdo historiografica realizada pelo professor de educacdo basica voltada para o
ensino de historia em sala de aula. Para alcancar estes objetivos, o capitulo comegca com
uma se¢do introdutdria voltada para algumas reflexdes necessarias relativas a teoria da
argumentacdo com relacdo a analise de aulas de historia. As duas se¢Bes posteriores —
7.2 Articulando a teoria da argumenta¢do com a teoria da historia: ‘“eventos” e
“estruturas” e 7.3 Analisando as diferentes etapas da operacdo historiografica
realizada pelo professor: as explicagOes historicas sobre a crise do feudalismo — séo,

cada uma delas respectivamente, voltadas para a realizacdo dos dois objetivos
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delimitados para este capitulo e explicados na descricdo do trabalho de campo e analise

da empiria produzida.

1.4 O TRABALHO DE CAMPO E A ANALISE DA EMPIRIA PRODUZIDA

A presente tese, apesar de seu carater eminentemente tedrico, também conta com
a analise de empiria produzida através do trabalho de campo. O objetivo desta secédo é
explicar a metodologia de producdo desta empiria e justificar as opcoes realizadas no
curso da realizacdo deste trabalho de campo. Analisar o processo de transposicdo
didatica interna pensado como uma operacao historiografica realizada pelo professor de
educacdo bésica constitui um desafio em vérios sentidos. Primeiro, porque implica num
protagonismo do professor no processo de ensino, mesmo que este seja pensado como
um didlogo constante com os alunos que compdem as suas turmas. O foco de analise da
presente pesquisa é o discurso do professor, mas isso ndo quer dizer, de maneira
alguma, que as vozes dos alunos sejam silenciadas. Muito pelo contrario, como
veremos, elas se fazem presentes em todas as etapas deste processo: a interacdo
constante com os alunos altera a todo momento a imagem que o professor tem das suas
turmas (suas dificuldades, seus interesses, seu desempenho académico, etc.) e é com
base nesta imagem que o professor prepara suas aulas, seus materiais didaticos, suas
atividades, suas avaliacdes, etc. E na interacdo com os alunos que as producdes da
noosfera e do préprio professor sdo colocadas a prova. Ou seja, a participacdo dos
alunos nas aulas, mesmo que pontuais como no caso das aulas expositivas (por
exemplo), é importantissima para compreender as aulas de histéria. Tendo esta
discussdo em mente, o foco da andlise da presente pesquisa é o discurso do professor,
mas quantos e quais professores?

A andlise proposta nesta tese tem como objeto as diferentes etapas na
transformacéo do conhecimento historico escolar produzido pela noosfera até as versoes
locais deste texto do conhecimento produzidas pelo professor no planejamento das aulas
e na interacdo com os alunos nas proprias aulas. Esta proposta implica na escolha de
apenas um tema que seria analisado em profundidade nas suas varias versdes e de
maneira a comparar estas versdes. Na analise realizada no ultimo capitulo desta tese,
por exemplo, um Unico tema € analisado nas suas Vvarias versdes: 0 texto do
conhecimento produzido pela noosfera e utilizado como material de referéncia para o

estudo dos alunos (o subtitulo do livro didatico dedicado a temaética); a versdo local do
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texto do conhecimento produzida pelo professor (a folha produzida pelo professor e
utilizada como material de base durante as aulas); a aula expositiva na qual a temética
foi apresentada pela primeira vez tendo como base a folha entregue previamente; os
exercicios presentes na folha entregue aos alunos e o comentario do professor ao
corrigi-los em sala; as duvidas sobre o tema surgidas na aula de reviséo antes da prova e
um novo esforco do professor para fazé-los compreender através de novas explicagdes;
as questdes da prova referentes a esta tematica e os comentérios do professor durante a
correcdo com a turma; e, por fim, uma aula de revisdo com a produc¢édo de um esquema
de estudo como revisdo, ja que as tematicas apresentadas sdo a base do proximo
contetdo a ser estudado. Além de analisar cada uma destas etapas, elas ainda sao
comparadas entre si para perceber as mudangas nas explicagdes em cada uma delas. A
profundidade destas multiplas analises de carater comparativo serve como justificativa
para a escolha de apenas uma tematica para a analise.

Outro argumento para justificar a escolha de apenas uma tematica a ser analisada
é o fato do referencial tedrico para analisar esta teméatica nestas varias versdes ainda
precisar ser articulado. O referencial tedrico-metodoldgico utilizado para analisar estas
versdes do texto do conhecimento é a Teoria da Argumentacdo. Esta Teoria, no entanto,
trata das técnicas argumentativas de uma maneira geral e, para utiliz4-la para analisar as
explicagdes que fazem parte do conhecimento historico, precisamos articula-la com as
reflexdes teoricas especificas sobre o conhecimento histérico produzidas no campo da
Teoria da Historia. Esta articulacdo teorica revelou-se muito complexa e especifica para
cada tipo de explicacdo. Esta constatacdo, a qual eu cheguei durante a fase de analise
da empiria, revelou a impossibilidade de trabalhar com mais de uma tematica. Eu teria
que escolher apenas um professor, assistir as suas aulas e identificar apenas uma
temética para ser objeto da analise comparativa das suas varias versdes. No entanto,
antes e durante o trabalho de campo, como eu ainda ndo tinha real dimensdo do
trabalho que seria realizar esta analise comparativa de multiplas versées do texto do
conhecimento e ainda ter que articular dois referenciais tedricos distintos para realizar
esta analise, optei por acompanhar dois professores. Preciso, portanto, justificar a
escolha inicial destes dois professores e, num segundo momento, justificar a opgao por
apenas um deles, além de explicar como o trabalho de campo foi conduzido.

Eu ja tinha consciéncia, mesmo antes de iniciar o trabalho de campo, que o
esforgo na realizacdo da analise aprofundada proposta implicaria no acompanhamento

de apenas um ou no maximo dois professores durante um periodo de poucos meses, no
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qual o trabalho com algumas tematicas pudesse ser realizado por completo, deste a sua
introdugdo em sala de aula — passando por todas as aulas, exercicios, atividade, e
avaliacOes — até entrega das avaliacdes finais e a possivel articulacdo com as tematicas
seguintes no programa. Este recorte tematico observado durante um ciclo didatico
completo provavelmente implicaria no acompanhamento de cada professor em uma
turma por um bimestre ou trimestre.

Outra caracteristica da presente pesquisa seria essencial na decisdo de quantos
professores seriam estudados e qual seria o seu critério de selecdo. Esta tese tem como
um de seus principais desafios pensar a relacdo entre a operacdo de producdo do
conhecimento académico e a operagdo de producdo do conhecimento escolar. Frente a
este desafio, minha proposta inicial foi buscar dois professores com perfis diferentes
com relacdo a esta questdo central: um(a) professor(a) que, além de seu trabalho na
educacdo basica, tivesse mantido o seu vinculo com a pesquisa académica e um(a)
professor(a) que tivesse apenas a graduacdo em historia, mas tivesse grande experiéncia
e sucesso na profissdo docente na educacdo basica. O objetivo da escolha destes dois
perfis diferentes de professor de histdria da educacdo basica com relacdo a manutencao
do seu vinculo com a academia foi analisar a possivel influéncia da operagédo
historiografica que tem o seu lugar no meio académico na operacdo historiogréfica que
tem seu lugar na escola e, mais especificamente, na sala de aula. Este seria o principal
critério na escolha dos dois professores a serem acompanhados durante o trabalho de
campo, ficando os outros elementos (o sexo e a idade dos professores, escola publica ou
particular, ensino fundamental ou médio, etc.) condicionados por este critério principal
e questbes de carater pratico que garantiriam a viabilidade da realizacdo da pesquisa
(aceitacdo dos professores em participar da pesquisa, proximidades das escolas, entraves
burocraticos para a entrada do pesquisador, etc.).

Depois de uma longa busca por dois professores que se encaixassem nos perfis
estabelecidos, aceitassem participar da pesquisa e trabalhassem em escolas que
possibilitassem a realizagdo da pesquisa, tive a felicidade de conseguir dois
profissionais que trabalhavam numa mesma instituicdo: o professor William e a
professora Raquel®. O primeiro é graduado, mestre e doutor em histéria, com
experiéncia tanto na educagdo basica quanto no ensino superior, e, N0 momento da

realizacdo da pesquisa de campo, estava trabalhando como professor de historia no

8 Estes sdo nome ficticios. Os nomes reais dos dois professores néo sdo revelados para preservé-
los, assim como o nome das instituicGes de ensino envolvidas.
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sétimo ano do Colégio no qual observei as suas aulas e como professor substituto do
curso de historia de uma faculdade federal. A segunda é graduada em histéria, tem
quase 20 anos de experiéncia trabalhando no ensino de historia na educagéo bésica e, no
momento da realizacdo da pesquisa de campo, lecionava histéria no oitavo ano do
ensino fundamental e no primeiro ano do ensino médio do Colégio no qual assisti as
aulas e no nono ano do ensino fundamental de outra instituicdo particular de educagéo
basica. O Colégio em questdo, no qual os dois professores lecionavam, € uma
instituicdo educacional particular e tradicional de educacao basica da cidade do Rio de
Janeiro e, depois de uma intermediacéo por parte dos dois professores, concordou com a
realizacdo da pesquisa, mediante a realizacdo de alguns tramites burocraticos. A
pesquisa de campo seria realizada no ano letivo de 2012, mas devido a uma série de
questdes de cunho pratico no estabelecimento do contato com a escola s6 consegui
comecar efetivamente o trabalho de campo no inicio do segundo semestre.

O Colégio em questdo organiza os seus anos letivos em trimestres. Os trimestres
de 2012 ocorreram nos seguintes periodos de aulas: o 1° de 06/02 até 13/05; o 2° de
14/05 até 26/08 (como um recesso de 09/07 até 29/07); e o 3° de 27/08 até 29/11. Frente
a estes dados, decidi observar as aulas a partir do dia 30/07 até 07/09, desta maneira
acompanharia todo o restante do segundo trimestre depois das férias, mais as duas
primeiras semanas do terceiro semestre, nas quais seriam entregues as avaliacdes e as
notas e comecaria 0 trabalno com novas temaéticas. No total, acompanharia cada
professor em uma turma durante seis semanas — o professor William s6 lecionava no
sétimo ano do ensino fundamental, portanto o acompanhei neste ano, e optei por
acompanhar a professora Raquel no oitavo ano do ensino fundamental, para
acompanhar a continuidade entre os trabalhos dos dois professores e acompanha-los em
um mesmo nivel de ensino (fundamental). O professor William trabalhava com turmas
do sétimo ano na segunda, na terca e na quarta feira na parte da tarde, enquanto a
professora Raquel estava com as turmas do oitavo ano na quarta e quinta também na
parte da tarde. Como havia um dia em comum, a escolha de qual turma de cada
professor seria acompanhada foi bastante limitada: fiquei com a turma 705 do professor
William e a turma 803 da professora Raquel, cada uma com trés tempos semanais de 45
minutos cada (705 — segunda-feira, segundo tempo; terca-feira, quarto tempo; e quarta-
feira, segundo tempo; 803 — quarta-feira, primeiro tempo e quinto tempos; e quinta-
feira, quarto tempo). Dentro deste planejamento, a principio eu acompanharia 18 tempos

de cada professor, mas devido & perda de aulas para a realizacdo de reunides
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pedagdgicas e realizacdo de testes e provas, assisti efetivamente a 12 horas-aula do
professor William e 15 horas-aula da professora Raquel.

O trabalho de campo foi constituido por uma observacéo de natureza didatica, na
qual eu assisti as aulas sentado em meio aos alunos, quando possivel em um canto no
fundo da sala, que possibilitasse a observacdo da sala na sua completude, fazendo
anotacdes no meu diario de campo e gravando o audio das aulas. Como nao fiz um
registro visual das aulas, por causa de questdes legais relativas aos direitos de imagem
dos alunos e ao uso de aparelhos eletronicos na sala de aula, minha principal
preocupacdo com relagcdo aos registros no diario de campo foi reproduzir tudo que o
professor desenhava ou escrevia no quadro da maneira mais fiel possivel e registrar as
reacOes dos alunos que pudessem nédo estar sendo captadas pelo gravador. Como as
salas de aula do Colégio em questdo sdo bastante espacosas, com bastante espaco para a
movimentacdo do professor durante a aula, optei por manter o gravador sempre com 0S
professores. Como o foco de anélise da presente pesquisa é o discurso do professor e eu
ndo podia arriscar a ndo captagdo da sua voz caso o gravador ficasse parado num Unico
ponto da sala, pedi para os professores usassem um pequeno gravador digital (Digital
Voice Recorder modelo ICD-PX312 da SONY) preso por uma fita em volta dos seus
pescocos. O &udio das gravacGes ficou 6timo, com a voz dos professores
completamente clara e audivel e as eventuais participa¢cdes dos alunos mais ou menos
claras dependendo da distancia do professor para o aluno em questdo. Na maioria dos
casos, foi possivel discernir o que os alunos estavam dizendo.

Os arquivos de audio resultantes das gravacdes foram organizados utilizando um
software chamado Sound Organizer, que acompanha o modelo de gravador utilizado.
Este programa possibilita ao seu usuario marcar na visualizacdo do arquivo de audio
momentos importante através de bandeiras (flags). Este recurso possibilitou que eu
fizesse uma primeira analise das aulas sem transcrevé-las na sua totalidade, mas apenas
identificando as diferentes explicagdes e marcando-as com uma bandeira em cada um
dos arquivos. O uso das bandeiras me possibilitou mapear todas as aulas. Eu s6 realizei
as transcrigdes das passagens das aulas que foram citadas textualmente durante as
andlises realizadas nesta tese, identificando o dia da aula observada e o intervalo de
tempo referente ao arquivo de audio correspondente a aula em questéo.

Uma caracteristica da organizacdo curricular do Colégio em questdo teve
impactos importantes na observacao e anélise das aulas. Esta instituicdo, como a quase

totalidade das outras, organiza o seu programa cronologicamente, mas, diferente da
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maioria das outras, ndo estuda todo o curso da histdria ocidental uma primeira vez no
ensino fundamental e depois uma segunda vez no ensino médio em maior profundidade.
O programa de historia comeca no sexto ano do ensino fundamental e segue todo curso
da historia ocidental até o segundo ano do ensino médio, ficando para o ano terminal do
médio apenas uma revisdo. Esta organizacdo curricular possibilita um tempo muito
maior para o estudo de cada uma das temaéticas e um campo maior de mobilidade no
caso da insercdo ou ampliagdo de tempo para alguma determinada temaética por qualquer
motivo que seja. Esta op¢cdo na organizacgdo curricular foi percebida na observacao das
aulas devido ao grande tempo dedicado a um trabalho cuidadoso com cada uma das
tematicas trabalhadas. O professor William, por exemplo, propds a realizacdo de uma
atividade que tinha como objetivo a producdo de um filme (analisada no capitulo 3) e
que tomou, so ela, 13 tempos de aula, desde apresentacdo da sua proposta para a turma
até a apresentacdo e discussdo dos videos produzidos.

Depois de assistir a uma turma de cada um dos dois professores por seis
semanas, eu comecei uma primeira fase da andlise identificando as tematicas mais
pertinentes e os principais desafios tedricos para a andlise. Foi nesta fase da pesquisa
gue me conscientizei da impossibilidade de analisar duas tematicas diferentes, que
levantavam uma série de questBes tedricas igualmente diversas e que necessitariam de
articulacdes tedrica sem qualquer tipo de relacao.

A professora Raquel, no periodo observado, terminou de trabalhar a tematica da
Reforma Catdlica (comecada antes das férias), dedicou a maior parte deste periodo ao
estudo da Histdria da Africa e comecou, no inicio do terceiro trimestre, a trabalhar a
tematica dos Povos Pré-Colombianos. A tematica da Historia da Africa, portanto, seria
ideal para a analise, mas ela abriria toda uma frente tedrica que levaria a toda uma nova
série de discussdes, com relacdo ao conceito de cultura, multiculturalismo, e outras
nocgdes articuladas. Esta andlise e a discussdo tedrica articulada gerariam praticamente
uma outra tese. Sem davida, uma analise que ainda pretendo fazer, mas que ndo cabe no
espaco desta tese. E, talvez mais importante até do que a extensdo que a tese ganharia, é
o fato de que as analises de apenas uma tematica realizada por apenas um professor
serviram adequadamente para testar as hipdtese geradas pelas discussdes teoricas, sem
perdas para os temas discutidos.

Optei por analisar as aulas do professor William basicamente por dois motivos.
O primeiro foi um trabalho de grupo proposto pelo professor William, intitulado Um

Brasil feudal — exercicio de imaginagdo histérica. Mesmo antes que eu comecasse a
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observacao das suas aulas, o professor ja tinha comentado sobre o desenvolvimento de
um filme com os alunos. A proposta deste trabalho, que sera analisada no capitulo 3,
chamou a minha atencdo por sua originalidade e pelo uso da ucronia (uma suposigéo
historica, hipdtese de uma historia diferente da real). Para analisar a proposta deste
trabalho, tive que realizar uma longa discussdo sobre a imputagdo causal singular e a
imaginacdo historica, que se revelou uma chave interpretativa preciosa e ajudou-me a
construir meu problema de pesquisa através da analise desta empiria. Uma das
motivacOes apresentadas pelo professor William para a proposicdo deste trabalho
revelou uma dificuldade de compreensdo dos alunos com relacdo aos fendmenos de
longa duracdo — as estruturas. Esta dificuldade emergiu de novo quando o professor
William estava trabalhando a tematica da Crise do Feudalismo.

O professor William, durante o periodo que eu acompanhei do segundo
trimestre, trabalhou basicamente trés tematicas: a Baixa Idade Média, as Cruzadas e a
Crise do Feudalismo (além da Formacdo dos Estados Nacionais nas primeiras semanas
do terceiro trimestre). Dentre estas tematicas, optei pela Crise do Feudalismo por
perceber no trabalho realizado pelo professor William com esta tematica o maior
potencial para a analise pretendida. Por isso, optei por analisar a operacao
historiogréfica realizada pelo professor William na produgdo da sua versdo local do
texto do conhecimento e das suas aulas relativas a esta tematica. No entanto, para
realizar esta analise no capitulo 7, tive que realizar uma longa articulacdo teorica entre
as ligacOes de coexisténcia e de sucessdo discutidas por Perelman e Olbrechts-Tyteca
(1996) e os conceitos de “evento” e de “estrutura” propostos por Koselleck (2006).
Entdo, na verdade, o segundo motivo pelo qual optei por analisar as aulas do professor
William foi porque seu trabalho me possibilitou a realizacdo de duas analises
articuladas: uma primeira voltada para a construcdo do problema de pesquisa desta tese
no capitulo 2 (sobre a proposta do trabalho Um Brasil feudal — exercicio de imaginagéo
historica) e uma segunda, voltada especificamente para a analise da operacao
historiogréafica realizada pelo professor William com relacdo ao tema Crise do
Feudalismo no capitulo 7. Estas analises sdo articuladas, em termos gerais, em um
mesmo problema de pesquisa, mas, mais do que isso, especificamente num mesmo
periodo, a Idade Média, e por uma mesma dificuldade por parte dos alunos, a confusao

entre eventos e estruturas.
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2 A TEORIA DA ARGUMENTACAO

Deveriamos, entdo, tirar dessa evolucdo da l6gica e dos incontestaveis
progressos por ela realizados a conclusdo de que a razdo é totalmente incompetente
nos campos que escapam ao calculo e de que, onde nem a experiéncia, nem a
deducdo logica podem fornecer-nos a solugdo a um problema, s6 nos resta
abandonarmo-nos as forgas irracionais, aos nossos instintos, a sugestdo e a
violéncia?

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 3

O objetivo deste capitulo é apresentar a perspectiva tedrica e filoséfica que orienta
toda esta tese, em articulagdo com outros referenciais: a Teoria da Argumentagdo, como
definida por Perelman e Olbrechts-Tyteca na obra de referéncia O tratado da argumentagao —
A nova retorica (1996). Esta obra foi escrita em um contexto no qual a filosofia cartesiana era
uma das perspectivas hegemonicas no pensamento filosofico contemporéneo, com
implicacbes severas especialmente para aqueles que se dedicavam ao estudo da
argumentacdo. O pensamento de Descartes, e sua insisténcia na evidéncia como marca da
razdo, limitava em demasia esta Gltima, tornando racionais apenas as certezas matematicas e
oriundas da l6gica formal. Perelman e Olbrechts-Tyteca argumentam que esta € uma limitacao
indevida do campo onde intervém nossa faculdade de raciocinar e provar e buscam uma
alternativa numa racionalidade argumentativa. Estes dois autores acabam recorrendo a
retorica de Aristételes na busca de um referencial tedrico que pudesse fundamentar sua
proposta. Por este motivo, este capitulo serd subdividido em duas se¢des: uma primeira
dedicada a Retdrica de Aristdteles e uma segunda, a Teoria da Argumentacdo, como proposta

por Perelman.

2.1 ARETORICA DE ARISTOTELES

Mais de dois milénios depois da sua morte, Aristoteles permanece como um dos
maiores filésofos da cultura ocidental. Suas incursdes por inimeros campos de conhecimento
— como a ldgica, a ciéncia, a metafisica e a retérica — deram origens a obras que ainda séo
referéncias nestas areas.

AvristOteles nasceu em Estagira, cidade localizada na peninsula maceddnica ao norte de
Grécia, no ano de 384 a.C. Ainda jovem, ele foi enviado para Atenas, onde deveria continuar
seus estudos na Academia de Platdo. Aristoteles permaneceu vinte anos sob a tutela de Plat&o,
até a morte de seu mestre, quando deixou a Grécia e partiu para outras empreitadas, como

fundar escolas de filosofia e atuar como tutor daquele que viria a ser Alexandre, o grande.
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Aristételes retornou para a Atenas em 335 a.C., depois de uma longa auséncia, com o intuito
de fundar uma escola rival & Academia de Platdo chamada de Liceu, devido & proximidade
desta com o templo de Apolo Liscio. Esta divergéncia com a filosofia do seu antigo mestre
pode ser evidenciada em varios temas, sendo um deles a propria concepcao de retorica,

desprezada por Platdo e reabilitada por Aristoteles.

2.1.1 A retorica antes de Aristételes: entre a onipoténcia e o0 nada

Uma questdo importante na leitura retdrica de qualquer texto é conhecer o contexto no
qual ele foi produzido. Esta informacéo é essencial desde um nivel mais bésico, para entender
o0 sentido dos termos e conceitos utilizados, até um nivel intertextual mais complexo, no qual
precisamos identificar com quais outros autores, sejam predecessores ou contemporaneos, o
texto interpretado dialoga. Em alguns casos, estes niveis estdo tdo interligados, que
dificilmente podem ser separados — acredito que este seja 0 caso na interpretacdo aqui
proposta. Para entender a concepcdo aristotélica da retorica, € preciso entender como este
conceito era entendido até entdo e, para tanto, torna-se necessario compreender como ele era
definido por outros autores que eram relevantes no seu contexto de producdo. Até porque é
raro que um texto persuasivo ndo seja também dissuasivo, ou seja, ndo discorde ou ataque,
mesmo que apenas em algum ponto, outra opinido, interpretacdo ou doutrina de outro autor.
Veremos que este é justamente o caso da Retdrica de Aristoteles, ja que ela surge em um
momento em que a retdrica € vista ou como a origem de todos os poderes do homem (sofistas
eristicos) ou como sindnimo do erro e da mentira (Platdo). Cabera a ele formular uma nova
concepgdo da retdrica, que a salve do nada a que foi relegada por Platdo e menos pretenciosa

do que a proposta pelos sofistas eristicos.

2.1.1.1 Os sofistas eristicos e a retorica perigosa

O evento de fundacéo e o campo de origem da retorica sdo muito significativos para se
entender as disputas posteriores. A retorica surge na Sicilia grega por volta do ano de 465
antes de Cristo, depois que tiranos foram expulsos do poder (REBOUL, 2004, p. 2). Neste
contexto, os cidadaos, que haviam sido despojados de seus bens pela tirania, comecam
disputas juridicas para recupera-los e, nestes conflitos, precisam de um meio para defender as
suas causas. Foi entdo que pensadores da escola filosofica fundada por Empédocles, Corax e

seu discipulo Tisias, publicaram uma obra intitulada “arte oratoria” (tekhné rhetoriké), que da
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a primeira defini¢ao da retérica como “criadora de persuasdo” e¢ que era constituida por uma
coletdnea de exemplos para uso das pessoas que recorressem a justica. Portanto, a retorica
surge com a emergéncia da democracia, quando os homens precisam de uma ferramenta para
orientar de maneira justa as suas a¢des sem recorrer a violéncia fisica ou a um poder arbitrario
que tomasse as decisdes sem consultar os envolvidos. E, além disso, a sua origem é judiciaria
e voltada para encontrar um acordo em contextos eristicos de disputa entre os homens.

A retorica surge, portanto, como uma tekhné, que objetivava criar a persuasdo, e nao
estava subordinada de maneira alguma a filosofia. Os lugares em que a eloquéncia se faz
necessaria para persuadir (os tribunais, as assembleias, as comemoraces, etc.) sdo lugares
que nao foram gerados pela filosofia e que ela ndo esta em condigdes de suprimir. A filosofia
¢ apenas um discurso possivel e sua pretensdo a verdade muitas vezes a torna incompativel
com as esferas de poder. A retorica, por sua vez, ¢ uma forma de discurso que, ao visar
persuadir no contexto das Assembleias, nas quais se decide o futuro da cidade, e nos tribunais,
nos quais se julgam disputas entre os homens, e é indissocidvel das questdes relativas ao

poder.

A retérica é, sem davida, tdo antiga quanto a filosofia; diz-se que
Empédocles a “inventou”. Por esta razdo, ela é sua mais velha inimiga e sua mais
antiga aliada. Sua mais velha inimiga: é sempre possivel que a arte de “bem falar”
libere-se do cuidado de “dizer a verdade”; a técnica fundada no conhecimento das
causas que geram os efeitos da persuasdo confere um poder formidavel a quem a
domine perfeitamente: o poder de dispor das palavras sem as coisas, e de dispor dos
homens ao dispor das palavras. Talvez seja necessario compreender que a
possibilidade dessa cisdo acompanha toda a histéria do discurso humano. Antes de
tornar-se futil, a retdrica fora perigosa.

RICOEUR, 2005, pp. 19-20

A retdrica, enquanto uma técnica fundada no conhecimento das causas que geram 0s
efeitos da persuasdo, ndo esta associada a uma finalidade especifica. Ela pode ser usada tanto
como uma ferramenta para ajudar os homens a chegar a acordos e consensos e, desta maneira,
evitar o recurso a violéncia, quanto como um meio para manipular e dominar pela palavra.
Aqui Ricoeur formula, através de duas tecnicas argumentativas que pensam a relacéo de causa
e efeito de maneiras diversas, o cerne da tensdo entre a filosofia e a retorica: enquanto a
primeira é regida pela sua finalidade (a pretensdo a verdade), a retdrica seria o estudo das
“causas que geram efeitos de persuasdo”. A filosofia é pensada segundo uma relagéo de causa
e efeito no qual existe uma intencionalidade clara, portanto o efeito é visto de uma maneira
singular e encarada com uma finalidade, e as causas percebidas como meios possiveis para

atingir este fim. A filosofia pode seguir varios caminhos, mas ela estd atrelada a uma
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finalidade bem determinada: a busca da verdade. J& no caso da retérica, a relacdo de causa e
efeito é entendia como um fato que pode acarretar diversas consequéncias, 0 importante seria
dominar as técnicas que tém como consequéncia a persuasédo, independente da finalidade com
a qual ela ¢ utilizada. No caso de abuso da retorica, ela seria uma técnica perigosa.

A tekhné rhetoriké dominaria o poder da palavra, que poderia ser usada de maneira
legitima ou ilegitima. Mas em que consistiria 0 abuso da palavra de poder? Ricoeur nos
aponta inicialmente da dissociagdo da arte de bem falar do cuidado de “dizer a verdade”, no
entanto, o que seria dizer a verdade? Ricoeur nos oferece outra pista: ele fala no “poder de
dispor das palavras sem as coisas, e de dispor dos homens ao dispor das palavras”. Dizer a
verdade, no seu sentido mais basico, estaria associado a relacdo entre o discurso e uma
realidade objetiva, mesmo que de dificil apreenséo.

No caso da Grécia antiga, esta dissociagdo mencionada por Ricoeur foi encarnada pelo
movimento dos sofistas. Uma corrente deste movimento fundou a eristica (vem do termo éris,
controveérsia), que, partindo do principio que a todo argumento pode-se opor outro, que
qualquer assunto pode ser sustentado ou refutado, ensina a arte de vencer uma discussao
contraditéria. E, de acordo com a eristica, 0 importante seria vencer, recorrendo a qualquer
recurso necessario para alcancar este fim. Reboul argumenta que a retdrica, ao se articular
com a sofistica, pagou, e ainda paga, um pre¢o muito alto, devido justamente ao fundamento
perigoso que lhe foi legado pela segunda.

No entanto, o fundamento que [os sofistas] ddo a retérica parece-nos bem
perigoso. E de se perguntar se eles ndo a comprometeram para sempre, ao justifica-
la como fizeram pela incerteza e pelo sucesso. Mas, afinal, por que esse laco,
aparente inquebrantavel, entre o sofista e o retor? Certamente porque o mundo do
sofista € um mundo sem verdade, um mundo sem realidade objetiva capaz de criar o
consenso de todos os espiritos, para dizer que dois e dois sdo quatro e que Toquio
existe... Privado de uma realidade objetiva, o 16gos, o discurso humano fica sem
referente e ndo tem outro critério sendo o préprio sucesso: sua aptiddo para
convencer pela aparéncia de l6gica e pelo encanto do estilo. A Unica ciéncia possivel
é, portanto, a do discurso, a retérica. Concretamente, 0 que muda? Muda que 0
discurso ndo pode mais pretender ser verdadeiro, nem mesmo verossimil, sé podera
ser eficaz; em outras palavras, proprio para convencer, que no caso equivale a
vencer, deixar o interlocutor sem réplica. A finalidade dessa retorica ndo é encontrar
o verdadeiro, mas dominar através da palavra; ela ndo é devotada ao saber, mas sim
ao poder.

REBOUL, 2005, pp. 09-10 (grifos meus)

Reboul, nesta citacdo, reafirma o carater perigoso de uma retorica que tem
compromisso apenas com 0 sucesso na tarefa de obter a adesao independente da pretenséo de
verdade. Novamente, a verdade ¢ associada a “uma realidade objetiva”, que serviria de base

para se alcancar qualquer tipo de acordo. Para Protagoras, um dos sofistas da antiguidade, o
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homem seria a medida de todas as coisas, em outras palavras, as coisas s&0 como aparecem a
cada homem e ndo haveria um critério de verdade. Esta postura nos levaria a um relativismo
completo, porque se uma coisa parece quente a um, fria a outro, grande a um, pequena a
outro, serd as duas coisas a0 mesmo tempo. Ndo haveria mais a possibilidade de uma
objetividade e nem mesmo de logica, pois o principio de contradicdo ndo valeria mais
(REBOUL, 2005, p. 8). Essa impossibilidade de estabelecer os acordos mais bésicos com
relacdo a existéncia de uma realidade objetiva, independente das divergéncias com relacdo a
sua interpretacdo, inviabiliza qualquer compromisso com a verdade. Privado do seu referente
mais basico, o discurso humano ndo teria outro critério além da sua eficacia ao conseguir a
persuasdo do interlocutor, no caso da eristica, em derrotar seu oponente na contenda
argumentativa. A retorica, de acordo com os sofistas eristicos, seria devotada ao poder e ndo

ao saber.

2.1.1.2 Platdo: a condenacdo da retorica e a idealizagdo da dialética

Eis por que Platdo a condenava: para ele a retdrica é para a justica — virtude
politica por exceléncia — o que a sofistica é para a legislacdo; e as duas sdo, para a
alma, o que sdo, para o corpo, a cozinha em relacdo & medicina e a cosmética em
relagdo a ginastica, isto €, artes da ilusdo e do engano. Esta condenacédo da retorica
como pertencendo ao mundo da mentira, do pseudos, ndo pode ser perdida de vista.

RICOEUR, 2005, pp. 19-20

A filosofia, enquanto um discurso com pretensdo a verdade, jamais esteve em
condicdes de suprimir os lugares onde a retdrica faz-se necessaria ou de absorvé-la. No
entanto, Platdo, um dos filésofos mais notdrios da antiguidade, criticou duramente a retérica,
especialmente aquela associada a figura dos sofistas. Para Platdo, a retdrica eristica, que se
vangloriava de poder fazer vencer qualquer causa, era algo amplamente condenavel, uma arte
da ilusdo e o engano.

Platdo, em um dos seus textos mais impactantes, faz com que Sécrates dialogue com
um notorio sofista chamado Gorgias, que da o nome ao texto platdonico, e dois de seus
discipulos. Gérgias, ao ser perguntado por seu interlocutor o que seria a retorica, responde que
esta seria 0 poder de persuadir pelo discurso. O debate comega quando Socrates (Platdo)
pergunta se a retdrica tem ciéncia daquilo que persuade — Gorgias responde que ela nédo
precisa disso por se constituir como um poder quase absoluto. A argumentacdo do sofista

passa pela importancia dos retores, que dettm uma grande cultura geral e dominam a oratoria,
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nas decisdes politicas, em comparagdo com 0s especialistas que raramente participam da vida
politica. Sua argumentacao até tem forca, mas € sistematicamente destruida por SAcrates.
Socrates comeca fazendo com que Gorgias admita que a retdrica, assim definida, ndo
necessita conhecer aquilo de que esta falando, de onde ele conclui que, nos debates publicos,
quem leva a melhor sobre o especialista, 0 sabio ou 0 competente € um ignorante que fala
para outros ignorantes. Usando a sua estratégia de fazer perguntas para obter o assentimento
de seus interlocutores, Socrates faz as suas criticas mais contundentes, quando pergunta a um
dos discipulos de Gorgias, chamado Polos, se 0 poder da retorica seria da mesma natureza que
0 poder do tirano. Polos — imaginando que Socrates ird dizer que, assim como o poder do
tirano, o poder da retérica é perigoso, imoral, e etc. — aceita a comparagdo, mas seu
interlocutor argumentara que fazer o que quer implica saber do que se trata, conhecer o0 objeto

da vontade e seu valor. O retor e o tirano ndo conhecem nada disso:

Poder da retérica? Um poder sem freios como o do tirano, e sem controle.
Mas € poder de verdade? Polos afirma que o tirano é o homem onipotente, pois pode
fazer “tudo que lhe agrada”: despojar, exilar, matar, etc., sem as peias de lei alguma.
Ora, Socrates abstém-se de criticas morais, do tipo “ndo esta certo”. Mostra
simplesmente que “ndo ¢ forte”, que esse poder que o retor e o tirano se atribuem
ndo passa de impoténcia, porque ndo esta fundado em verdade, porque ndo pode
justificar o que esta propondo ou se propondo. O tirano considera-se um monstro,
mas um monstro feliz; na verdade é apenas fraco e infeliz, mais digno de lastima que
suas vitimas. [...] E a retérica, com todo o seu prestigio, sofre da mesma impoténcia;
ndo passa de técnica cega e rotineira que, longe de proporcionar aos homens aquilo
de que eles de fato precisam para serem felizes, apenas lhes lisonjeia a vaidade e
agrada-os sem ajuda-los, prejudicando-os mesmos. A onipoténcia ndo passa de
impoténcia.
REBOUL, 2005, p. 17

Platdo, com essa critica devastadora, reduz a retérica ao nada, ou, pior do que ao nada,
ao sinbnimo de ignorancia e impoténcia. E sua concepcao de filosofia vai se contrapor
justamente a sua perspectiva negativa da retorica sofistica entendida como a arte do engano e
da mentira. A filosofia de Platdo sé reconhecera uma verdade Unica e abstrata, sem espaco

para opinides contraditdrias e contingentes:

Platdo desenvolveria a filosofia como discurso apoditico em reagdo contra a
retdrica, colocando ao centro o conceito de verdade cuja a norma se distinguird —
antes de qualquer caracteristica — pelo exclusivo de toda a contrariedade possivel. A
metafisica sera a resposta a retérica, uma resposta que, evidentemente, ignora toda a
interrogacéo enquanto tal, ndo subordinada & verdade proposicional e necesséria e,
por conseguinte, sem debate. Qual serd entdo o papel da retérica em tudo isso? Uma
mera manipulacdo da proposicdo, uma ilusdo de verdade, uma ignorancia
disfarcada? O verdadeiro discurso, o 16gos, ndo conhece a opinido, a contingéncia, a
possibilidade de verdade contraria, que por defini¢do seria um erro. A verdade é sem
partilha ou deixa de ser verdade. A ambiguidade, o sentido plural, a abertura a
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multiplicidade das opinides, ndo passam pois de palavras-chave do incompetente
que se esforca por falar de tudo para dar a impressdo que se sabe do que fala. A
dialética, segundo Platdo, € mesmo um jogo de questdes e respostas, mas é
sobretudo a expressdo dessa verdade Unica e univoca que deve emergir da discussao,
porque é sempre pressuposta por ela. Este aparecimento do saber assenta, para além
da discussdo, numa realidade estavel, feita de verdades pré-estabelecidas, as ideias,
as quais a dialética se subordina e que ela apenas revela. A verdadeira retérica é a
filosofia assim definida.

MEYER, 1998, p. 18

Apoditicas seriam as proposi¢cdes consideradas verdadeiras por serem resultado de
uma demonstracao incontestavel ou de uma evidéncia, e estas excluiriam toda a contrariedade
possivel. Platdo desenvolveria a filosofia como um discurso apoditico em reacdo contra a
retdrica, que ele identificava com a sofistica, e sua ferramenta principal seria a dialética, que,
apesar de ser um jogo de perguntas e respostas, teria como objetivo chegar a uma verdade
Unica e univoca. Veremos que a dialética, que é a ciéncia soberana e sinética em Platdo,
sofrerd uma enorme perda de prestigio ao passar para as maos de Aristoteles.

Platdo ainda tenta, no Fedro, reabilitar a retérica, mas esta ndo passa de uma expressao

da sua concepcdo de filosofia e de verdade univoca:

Notemos que, em Fedro, ele parece reabilitar a retérica. Mas trata-se de uma
retérica a servico da dialética, método da verdadeira filosofia, que capacita a falar e
pensar (266 b). Uma retérica do verdadeiro, que ndo procura o beneplacito das
multidées, mas dos deuses (273 €). Mas essa retorica, que ndo passa de uma
expressao da filosofia, perde toda a autonomia, e mesmo toda a existéncia prépria.

REBOUL, 2005, p. 19

2.1.2 As diferentes leituras da Retérica de Aristoteles

A retorica, no momento em que Aristételes produz a sua grande obra para codifica-la,
havia sido devastada por Platdo, reduzida a uma técnica da mentira e da falsidade ou anulada
e submetida a uma concepcdo de filosofia apoditica. Sera de Aristdteles, na sua obra intitulada
Retdrica, o esforco para resgata-la e criar um novo equilibrio entre ela e a filosofia. A
Retorica continua sendo uma obra de referéncia para todos aqueles que discutem o discurso
persuasivo. No entanto diferentes leituras e interpretacbes sdo realizadas por diferentes
autores de acordo com o contexto intertextual no qual produzem os seus textos e o objetivo
destes. Estas leituras convergem na sua interpretacdo geral do texto aristotélico, mas colocam
a énfase de suas leituras em elementos diferentes.

Meu objetivo, nesta se¢éo, serd analisar a concepc¢éo aristotélica da retorica, seguindo

também a sua obra, mas apoiando-me, em grande parte, nas leituras realizadas por grandes
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pensadores que se apropriaram desta de acordo com as suas propostas individuais. Para
alcancar este fim, cada subsecdo seré dedicada a um autor, que me serviré de referéncia, e este
ajudara a elucidar um elemento importante da concepcéo aristotélica da retérica: Paul Ricoeur
e a composicao da retorica; Chaim Perelman e a relacdo entre a retdrica e a dialética; e Carlo
Ginzburg e a retérica como técnica da prova.

As interpretacdes destes autores ndo serdo meramente apresentadas, mas, seguindo a
proposta geral desta tese, analisaremos as suas argumentacées, realizando uma leitura retorica
dos seus textos. Neste tipo de leitura faz-se mister atentar para a intertextualidade e para o fato
de que todo discurso persuasivo também tem um aspecto dissuasivo, ou seja, ople-se a
alguma outra interpretagéo e leitura. Os textos dos autores aqui discutidos ndo constituem
uma excecdo a esta regra e cada um deles recupera a Retorica de Aristoteles para combater
outra concepcdo de retorica ou de razdo bem especifica. Entender contra que concepg¢édo de
retdrica e/ou razdo estes autores estdo se posicionando ajudara a entender melhor a prdpria

obra de Avristoteles e as suas leituras dela.

2.1.2.1 Paul Ricoeur: a composi¢do da retérica

Paul Ricoeur, na obra A metéfora viva, percebe a necessidade de discutir a retorica, ja
que é por meio desta disciplina que o problema da metafora chegou até nés. No entanto, o
autor identifica um problema: esta retorica € uma disciplina que morreu em meados do século
XIX e, neste contexto, ja era uma disciplina amputada, se considerarmos o0 seu escopo original
de acordo com suas formulag¢Ges na antiguidade. Esta retérica morta e amputada limitava-se a
uma taxionomia das figuras de linguagem e ndo tinha nenhuma pretenséo filosofica. Ricoeur
opta, desta forma, por recuperar Aristoteles, que foi aquele que pensou filosoficamente a
retorica. Toda a discussdo tedrica de Ricoeur sobre a concepcdo aristotélica da retdrica deve
ser entendida na contraposicdo com uma retorica limitada a teoria das figuras e preocupada
apenas com a dimensdo estética da linguagem: “0 simples exame do indice da Retorica de
Aristoteles atesta que ndo é somente de uma disciplina falecida que recebemos a teoria das
figuras, mas de uma disciplina amputada” (RICOEUR, 2005, p. 17).

Ao se tratar da “retorica”, um tema a que muitos recorrem ¢ o “declinio da retorica”.
Aqui os autores buscam entender os motivos do declinio da retdrica no seculo XI1X, e, um dos
principais argumentos para atingir esta finalidade, era identificar que a concepgéo de retorica
caracteristica deste periodo era uma restricdo, ou amputacao, desta disciplina a apenas parte

do seu escopo original proposto por Aristoteles. Perelman, nas suas obras, refere-se a esta
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concepgdo de retorica, predominante nos seculos XVIII e XIX, como a retorica classica, em
oposicdo a retorica antiga (pensada como a técnica do discurso persuasivo em obras de
autores da Antiguidade, como Aristoteles, Cicero e Quintiliano) e, consequentemente, a nova
retérica (proposta de Perelman que retoma a retdrica aristotélica). A retorica classica foi
“reduzida a uma retdrica das figuras, consagrando-se a classificagdo das diversas maneiras
com que se podia ornamentar o estilo” (PERELMAN, 1999, p. 16). Ricoeur esta de acordo
com esta interpretacdo, e afirma que a retdrica, caracteristica do seculo XVIII e XIX, se
limitaria a uma “moderna teoria das figuras de discurso” ou, em termos mais contundentes,
“uma simples taxonomia de figuras” (2005, p. 50).

A pergunta que pode ser feita € a seguinte: o que da retérica proposta por Aristdteles
se perdeu para que esta disciplina se tornasse apenas a “arte de ornamentar a nossa
linguagem™? Perelman e Ricoeur concordam ao apontar o texto de Gérard Genette (1970),
intitulado La rhétorique restreinte (a retorica restrita), como o primeiro a fazer este

diagndstico. Vale a pena recuperar a sua argumentacao:

O ano de 1969-70 viu aparecer quase simultaneamente trés textos de
amplitude desigual, mas cujos titulos convergem de maneira bem sintomatica: trata-
se da Rhétorique générale do grupo Liege, cujo titulo inicial era Rhétorique
généralisée; do artigo de Michel Deguy “Pour une théorie de la figure généralisée”;
e do de Jacques Sojcher, “La métaphore généralisée”: retorica-figura-metéfora: sob a
capa denegativa, ou compensatéria, duma generalizagdo pseudo-einsteniana, eis
tracado nas suas principais etapas o percurso (aproximativamente) histérico de uma
disciplina que, no decurso dos séculos, ndo deixou de encolher, como a pele de
chagrém, o campo da sua competéncia, ou pelo menos da sua agdo. A Retdrica de
Aristoteles ndo se pretendia “geral” (e ainda menos generalizada): ela era-o, e de tal
modo o era na amplitude da sua intencdo, que uma teoria das figuras ainda ai nao
merecia qualquer mencgdo particular; algumas paginas sobre a comparagdo e a
metéfora, num livro (em trés) consagrado ao estilo e a composigao, territdrio exiguo,
cantdo afastado, perdido na imensiddo de um Império. Hoje, intitulamos retorica
geral o que de fato é um tratado de figuras. E se temos tanto para generalizar, é
evidentemente por termos restringido demasiado: de Corax aos nossos dias, a
histéria da retorica é a de uma restri¢ao generalizada.

GENETTE, 1970, pp. 158-159 apud PERELMAN, 1999, p. 17

Genette identifica o surgimento de trés obras que se referem a retorica-figura-metafora
e carregam no titulo a qualificacdo de geral ou generalizada. O autor vai argumentar que, ao
contrario do indicado nos titulos, estas propostas ndo tém nada de gerais ou generalizadas, sao
uma restricdo (essa sim generalizada) do campo da competéncia da retorica se comparada
com o escopo da Retorica de Aristoteles. Aqui o autor utiliza dois argumentos: 0 primeiro
propde uma comparagdo entre 0 campo de competéncia da retorica e a pele de chagrém, ja
gue ambos diminuem com o passar do tempo; o segundo pode ser caracterizado como uma

analogia na qual ha uma similitude de relagdes entre um cantdo exiguo perdido na imensidédo
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de um vasto império e o reduzido espago dedicado a metéfora e a comparagdo em um dos trés
livros que compBem a retdrica de Aristoteles. Aqui aparece pela primeira vez a imagem de
um Império Retorico, que serd retomada por Ricoeur e desenvolvida por Perelman.

Ricoeur vai mais longe — o filésofo afirma que a retérica € uma disciplina morta
(falecida em meados do século XIX, quando deixa de figurar nos cursus studiorum dos
colégios) e amputada. Esta amputacdo novamente se refere a Retorica de Aristételes:

A retérica de Aristdteles abrange trés campos: uma teoria da argumentacéo,
que constitui seu eixo principal e fornece ao mesmo tempo o n6 de sua articulacéo
com a légica demonstrativa e com a filosofia (essa teoria da argumentacdo abrange
por si sO dois tergos do tratado), uma teoria da elocugdo e uma teoria da composicao
do discurso. O que os Ultimos tratados de retérica nos oferecem é uma “retorica
restrita”, restrita, antes de tudo, a teoria da elocug@o, mas também a teoria do tropos.
A histdria da retérica € a historia da pele de chagrém. Uma das causas da morte da
retérica estd ai: ao reduzir-se a uma das suas partes, a retérica perdeu a0 mesmo
tempo o nexus que a vinculava a filosofia por meio da dialética; perdida essa
ligaco, tornou-se a retorica erratica e futil. A retérica morreu quando o gosto de
classificar as figuras excedeu inteiramente o sentido filos6fico que animava o vasto
império retdrico, que mantinha unidas suas partes e vinculava o todo ao Organon e a
filosofia primeira.

RICOEUR, 2005, p. 17-18

O argumento de Ricoeur pode ser dividido em dois: uma das causas da morte da
retérica é que (a) esta se restringiu a apenas uma pequena parte da Retorica de Aristételes (a
teoria da elocucdo e da composicdo, que ocupam um dos trés livros) e (b) deixou de lado
justamente a parte mais significativa por estabelecer sua relacdo com filosofia por meio da
dialética (a teoria da argumentagdo, que “abrange por si s6 dois tercos do tratado”). Por
enquanto nos ateremos ao primeiro dos argumentos, que nos remete a composi¢do da retorica.

Segundo Ricoeur, a Retdrica de Aristdteles abrangeria trés campos: a teoria da
argumentacdo, a teoria da elocucdo e a teoria da composi¢cdo do discurso. A primeira destas
trés seria a parte do tratado mais significativa, tanto em termos de quantidade (ocupava dois
tercos da obra) quanto em qualidade (seria seu eixo principal e o nexus com a filosofia). Dois
elementos chamam a atencdo nesta afirmativa de Ricoeur: primeiro, ele chama esta primeira
parte de teoria da argumentacdo e, segundo, ele exclui uma quarta parte que aparece em
outros trabalhos sobre a retorica. Eis a descricdo de Reboul das quatro partes da retorica,

acompanhada dos termos gregos correspondentes:

A primeira é a invencdo (heurésis, em grego), a busca que empreende o
orador de todos os argumentos e de outros meios de persuasdo relativos ao tema de
seu discurso. A segunda é a disposi¢do (taxis), ou seja, a ordenacdo desses
argumentos, donde resultara a organizacao interna do discurso, seu plano. A terceira
é a elocucgdo (lexis), que ndo diz respeito a palavra oral, mas a redacdo escrita do
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discurso, ao estilo. E ai que entram as famosas figuras de estilo, as quais alguns, nos
anos 60, reduziram a retérica! A quarta é a acao (hypocrisis), ou seja, a profericéo
efetiva do discurso, com tudo o que ele pode implicar em termos de efeitos de voz,
mimicas e gestos. Na época romana, a acdo sera acrescentada a memoria.

REBOUL, 2004, pp. 43-44

A diferenca na traducdo do grego heurésis (teoria da argumentacdo ou invencgéo)
parece pouco significativa, se levado em consideragdo que o préprio Reboul descreve a
invencdo como a busca de argumentos. E a excluséo da quarta parte (agéo) por alguns autores,
inclusive Ricoeur, pode ser explicada por esta se referir a execucéo e ndo ao proprio discurso
pensado de maneira abstrata. O importante € que a retdrica restrita exclui justamente a teoria
da argumentagdo do seu campo de competéncia e assim teve cortada a sua ligacdo como a
filosofia.

Com Aristételes atingimos um tempo forte da retdrica; ela constitui uma
esfera distinta da filosofia, na medida em que a ordem do “persuasivo” como tal
permanece o objeto de uma téckne especifica; mas esta solidamente unida a léogica,
gragas a correlagdo entre o conceito de persuasdo e o de verossimilhanga. Uma
retorica filoséfica — isto €, fundada e vigiada pela prépria filosofia — é assim
constituida.

RICOEUR, 2005, p. 50

A retdrica, segundo Ricoeur, seria tdo ou mais antiga que a filosofia e teria o potencial
de se relacionar com ela das mais diferentes formas. A primeira poderia ser inimiga da
segunda, quando, por exemplo, a retdrica tinha a pretensdo de apreender por meio de uma
técnica especial a perigosa poténcia do “uso selvagem da palavra” (p.19), tendo como tnico
fim a persuasdo, independente da verdade ou falsidade do que estava sendo dito. Este foi o
caso quando a retérica foi pensada como eristica na mdo dos sofistas. A retdrica de
Aristoteles, por sua vez, apresenta-nos somente um dos equilibrios possiveis, em meio a
tensbes extremas entre estas duas disciplinas — aqui a retdrica ja seria “uma disciplina
domesticada, solidamente suturada a filosofia por uma teoria da argumentagdo” (p. 19). A
teoria da argumentag&o seria o vinculo da retdérica com a filosofia por meio da dialética, mas
para compreender melhor a este vinculo precisamos entender a relagdo entre a dialética e a

retorica, e entre esta e a no¢do de prova.

2.1.2.2 Chaim Perelman: a relacéo entre a retorica e a dialética

A publicacdo de um tratado consagrado a argumentacdo e sua vinculagdo a
uma velha tradicdo, a da retérica e da dialética gregas, constituem uma ruptura com
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uma concepcdo da razdo e do raciocinio, oriundas de Descartes, que marcou com seu
cunho a filosofia ocidental dos trés dltimos séculos.
PERELMAN & TYTECA, 1996, p. 1

Estas sdo as palavras que abrem o Tratado da Argumentacéo e, de inicio, j& indicam
que a retdrica aristotélica sera retomada para combater a concepgdo de razdo e raciocinio
oriundas da obra filosofica de Descartes. A concepcdo cartesiana de razdo, que vinha
dominando a filosofia ocidental por trés séculos, tornou a evidéncia a marca da razdo e da
verdade, e tudo quanto era apenas verossimil quase sinal de falsidade. Dentro desta proposta,
ndo haveria a possibilidade de argumentacdo contraditdria, como fica claro nesta citacdo de

Descartes feita por Perelman:

Todas as vezes que dois homens formulam sobre a mesma coisa um juizo
contrario, é certo que um dos dois se engana. Ha mais, nenhum deles possui a
verdade; pois se um tivesse dela a visdo clara e nitida poderia expd-la a seu
adversario, de tal modo que ela se acabaria por forcar sua convicgao.

DESCARTES, 1826, pp. 205-206 Apud PERELMAN & TYTECA, 1996, p. 2

Tornar a evidéncia a Unica marca da razdo tem como consequéncia que 0s raciocinios
alheios ao campo puramente formal escapem a ela. Perelman argumenta que esta € uma
limitacdo indevida e injustificada do campo onde intervém a nossa faculdade de raciocinar e
de provar, pois a concep¢do cartesiana da razdo nos obriga a fazer intervir elementos
irracionais cada vez que o objeto do conhecimento nédo é evidente.

Reboul articula o declinio da retorica no século XIX, discutida por Ricoeur, com a
hegemonia da concepgéo cartesiana de raz&o e racionalidade durante séculos, problematizada
por Perelman e Tyteca’. Reboul discorda de Ricoeur quando ele fala em uma “morte” da
retorica e indica que seria mais apropriado falar numa saida de cena, pois, se a retdrica perdeu
0 nome, seus elementos constitutivos continuaram sendo discutidos em outras instancias
(ensino literario, discursos politicos e juridicos, comunicacdo de massa, etc.) e ela ressurge
nos anos 60 (REBouL, 2004, p. 82). Esta saida de cena estaria articulada a emergéncia do

pensamento cartesiano:

® Uma discordancia entre Perelman e Reboul diz respeito as causas da dissociacdo da teoria da
argumentacao da retdrica. Perelman atribui a causa desta separacdo a Pedro Ramo, que dissociou a dialética da
retérica e atribuiu a esta primeira todo 0 aspecto argumentativo e restringiu a segunda apenas ao uso eloquente e
ornamentado da linguagem (PERELMAN, 1999, pp. 22-23). No entanto, Reboul discorda de Perelman,
argumentando que nada prova que a atitude de Ramus tenha sido duradoura, inclusive existem indicios que
refutam esta interpretagdo, como a existéncia de obras sobre retdrica que aparecem até o século XIX, sobretudo
na Inglaterra, e continuam incluindo tanto a invencéo (teoria da argumentacéo) e a disposicdo quanto a elocucéo
(REBOUL, 2004, p. 79).
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no século XVI1I ocorre uma fratura grave com Descartes, que vai destruir um
dos pilares da retorica, a dialética, em outras palavras a propria possibilidade de
argumentacdo contraditéria e probabilistica [...] ele repudia a dialética, por nunca
oferecer mais do que opinides verossimeis e sujeitas a discussdo, ao passo que a
verdade s6 pode ser evidente, portanto a Gnica capaz de criar acordo em todos 0s
espiritos. Com a ddvida metddica, Descartes tomara a atitude de considerar nao
como verdadeiro, mas como falso, tudo o que s6 é verossimil, e a sua filosofia se
apresentara como um encadeamento de evidéncias, analogo a uma demonstracéo
matematica. Enfim, contra o debate de varias pessoas, que é a dialética, ele afirma
que soO se pode encontrar a verdade sozinho, por um retorno a si mesmo. A retorica
deixa portanto de ser arte e perde seu instrumento dialético. Basta encontrar a

verdade por sua razdo, “E as palavras para expressd-las chegam facilmente”
(Boileau).
REBOUL, 2004, pp. 79-80

A hegemonia da concepgéo cartesiana de razdo, que inviabiliza qualquer possibilidade
de argumentacdo contraditéria, dentro pensamento ocidental, teria sido, segundo Reboul, o
principal motivo da saida de cena da retdrica. E impressionante perceber alguns pontos de
aproximacdo entre a critica platdnica e a critica cartesiana da retdrica. Descartes afirma que se
duas pessoas emitem opinides diferentes sobre um tema, certamente uma delas esté errada e
provavelmente as duas estdo, pois se uma delas enunciasse de maneira clara a verdade, seu
interlocutor ndo teria como nega-la. Platdo concebe uma retorica capaz de convencer oS
deuses, portanto detentora de uma verdade absoluta e inquestionavel. Ambos propuseram uma
filosofia que lidava com verdades abstratas e absolutas e, consequentemente, identificaram a
retérica e a argumentacdo contraditoria ao erro, a falsidade e a ilusdo enganadora. Néo €
surpresa, portanto, que a Retorica de Aristdteles seja convocada para abrir espaco na filosofia
para o razoavel, o verossimil, o provavel e a opinido fundamentada.

Aristdteles, novamente, aparece como uma alternativa filosofica, pois ao lado das
provas analiticas (evidéncias coercivas), caracteristicas da demonstracdo formal, o grande
pensador da antiguidade fala nas provas dialéticas, que se referem ao verossimil e séo
empregadas na deliberacdo e a argumentacdo. Esta seria uma proposta que abriria a
possibilidade da razdo humana encontrar caminhos para a a¢ao através do diadlogo onde nédo
haveria a possibilidade de certezas coercivas. E importantissimo destacar que tanto a retdrica
guanto a dialética sdo resinificadas na obra de Aristoteles, que propde novos sentidos para 0s

termos utilizados anteriormente por Platéo:

1 PNTOPIKN EGTV AVTIGTPOPOGS TT| SLUAEKTIKT].
A retorica é o antistrofos da dialética.
Avristételes, Retorica, 1354a



36

Como vimos, a retdrica esta articulada de alguma forma a dialética e, atraves dela, a
filosofia, mas qual seria esta relacdo? Aristoteles comeca o livro | da Retdrica com a frase
citada acima, que afirma ser a retorica o antistrofos da dialética — o problema é que néo se
conhece bem o sentido deste termo. Apenas para exemplificar este problema, na obra de
Perelman o termo aparece traduzido como “reverso” (1999, p. 24), ja em Ricoeur, como
“réplica” (2005, p. 51)! Reboul indica que tradutores utilizam ora “analogo”, ora
“contrapartida”, mas, no entanto, a propria explicacdo de Aristoteles sobre esta relacao ¢

problematica:

E — o que ndo simplifica as coisas — a explicagdo do prdprio Aristoteles é um
tanto confusa. Neste primeiro capitulo, ele escreve que a retérica é o “rebento” da
dialética, isto é, sua aplicagdo, mais ou menos como a medicina é a aplicacdo da
biologia. Mas depois ele a classifica como uma parte da dialética. Diz também que
ela lhe é “semelhante” (omoion), portanto que a relacdo das duas seria de analogia.
Antistrofos: é magante um livro comecar com um termo t&o obscuro!

REBOUL, 2004, p. 34

Ricoeur destaca a perda de prestigio da dialética ao passar das maos de Platdo as de
Aristoteles, sendo que o primeiro a considerava a ciéncia soberana e sinética e, com 0
segundo, ela ndo é mais do que a teoria da argumentacdo (RICOEUR, 2005, p. 51 n. 42).
Reboul nos lembra de que Aristételes argumenta quase sempre contra Platdo, e a primeira
frase do livro | da Retdrica deve ser entendida como uma provocacdo: enquanto Platdo
desprezava a retorica e exaltava a filosofia, Aristoteles reabilita a retdrica e “faz a dialética
descer do céu para a terra” (REBOUL, 2004, p. 34). Para Reboul, portanto, antistrofos significa
“estar no mesmo plano” — 0 que ainda ndo esclarece muito qual é a relacéo entre elas.

A dialética, como concebida por Aristételes, seria a arte de raciocinar a partir de
gvAoyog, termo que costuma ser entendido como “opinides geralmente aceitas”, seja por
todos, pela maioria ou pelos mais notaveis e ilustres. Em muitos casos, o que € geralmente
aceito coincide com o verossimil, mas ndo se deve confundir esta verossimilhanca com uma
probabilidade matematica calculavel. Perelman defende que o termo gbroyog tem um aspecto
qualitativo, que o aproxima mais do termo “razodvel” do que “provavel” (Perelman, 1999, p.
22). Porém, se tanto a dialética quanto a retorica operam no campo das opinides razoaveis,
geralmente aceitas, entdo qual seria a diferenga entre elas? Perelman aponta uma diferenca
essencial ao justificar porque optou pela retérica, e ndo pela dialética, ao escrever o seu

Tratado da Argumentacao:
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O raciocinio dialético é considerado paralelo ao raciocinio analitico, mas trata
do verossimil em vez de tratar de proposi¢des necessarias. A propria ideia de que a
dialética concerne a opiniBes, ou seja, a teses as quais se adere com uma intensidade
variavel, ndo foi aproveitada. Dir-se-ia que o estatuto do opinavel é impessoal e que
as opiniBes ndo sdo relativas aos espiritos que a elas aderem. Em contrapartida, essa
ideia de adesdo e de espiritos aos quais se dirige um discurso é essencial em todas as
teorias antigas da retorica. Nossa aproximacdo desta Ultima visa enfatizar o fato de
que é em funcdo de um auditério que qualquer argumentacdo se desenvolve.
PERELMAN, 1996, pp. 5-6

A dialética ndo teria aproveitado a ideia de que as opinifes seriam teses as quais se
adere com intensidade variavel e seu estatuto seria pessoal e, portanto, relativas aos espiritos
que a elas aderem. Justamente este aspecto foi caro a todas as teorias antigas da retdrica: é em
funcdo de um auditério que qualquer argumentacdo se desenvolve. Ricoeur vai ao encontro de
Perelman neste ponto, ao afirmar que, diferente da dialética, a retorica ndo pode ser esgotada
em uma disciplina puramente argumentativa, porque se aplica a situacfes concretas, volta-se
para juizos sobre as coisas singulares e ndo pode desconsiderar as especificidades dos
auditorios para qual estéd voltada. O argumento retérico deveria dar conta ao mesmo tempo do
grau de verossimilhanca relativo a tematica discutida e o valor persuasivo relativo a aquele
auditorio especifico (RICOEUR, 2005, p. 53).

2.1.2.3 Carlo Ginzburg: a retérica como técnica da prova

Assim como a critica platdnica a retdrica assemelhou-se a critica cartesiana, podemos
tracar um novo paralelo, com relacdo a alguns elementos, entre uma concepgdo
contemporanea da retorica “auto-referencial” e a retorica eristica dos sofistas. Como vimos
acima, esta Ultima possibilitava uma cisdo entre a retérica, a arte de bem falar, e a filosofia,
preocupacdo de dizer a verdade, o que gera um poder formidavel e perigoso: de dispor das
palavras sem as coisas. Ricoeur, ao definir desta forma o perigo caracteristico da sofistica,
toca uma discussao central a linguagem como um todo: a questdo da referencialidade, que,
dito de forma bem geral, diz respeito a relacdo entre o real (as coisas) e o discurso (palavras).
Carlo Ginzburg vai retomar a concepcao aristotélica de retdrica para fazer uma dura critica a
concepgdo do que ele classifica de retorica auto-referencial, associada a um relativismo cético

que postula que ndo hé relacdo entre o discurso e a realidade extratextual:

A reducdo da historiografia a retdrica €, ha trés décadas, o cavalo de batalha
de uma extensa polémica antipositivista com implicagbes mais ou menos
abertamente céticas. Embora remontando, em substancia, a Nietzsche, esta tese
circula sob os nomes de Roland Barthes e Hayden White. Ainda que ndo totalmente
coincidentes, 0s seus respectivos pontos de vista sdo associados pelos seguintes
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pressupostos, formulados de maneira ora mais ora menos explicita: a historiografia,
assim como a retorica, se propde unicamente a convencer; o seu fim é a eficacia, ndo
a verdade; de forma ndo diversa de um romance, uma obra historiografica constroi
um mundo textual autbnomo que ndo tem nenhuma relagdo demonstravel com a
realidade extratextual a qual se refere e textos historiogréafico e textos de ficcdo séo
auto-referenciais tendo em vista que sdo unidos por uma dimensao retérica. Essas
afirmacfes giram em torno da retorica, dos seus objetivos e limites. Mas de que
retérica trata? Certamente ndo daquela analisada no mais antigo tratado de retérica
que chegou até nos, isto é: a Retdrica de Aristoteles.
GINZBURG, 2002, pp. 47-48

Nesta passagem, Ginzburg fala da reducdo da historiografia a uma determinada
concepcao de retdrica auto-referencial e identifica os pressupostos desta postura teorica. Estes
pressupostos sao: (a) a retdrica se propde unicamente a convencer, seu fim ¢ a eficacia, ndo a
verdade; (b) o discurso construiria um mundo textual autbnomo que ndo teria relagdo
demonstravel com a realidade extratextual a qual se refere. A semelhanca com a retorica
perigosa descrita por Ricoeur é bastante Obvia. E aqui, novamente, a esta concepcao é oposta
a Retdrica de Aristoteles, que estabeleceria uma conexdo com a filosofia através da nocédo de
prova.

Abaixo reproduzo uma passagem que me parece bastante significativa — nela Ginzburg
refere-se as fontes utilizadas pelo historiador para a constru¢cdo do conhecimento historico,
mas podemos generalizd-la para a questdo mais ampla do conhecimento com um

compromisso com a verdade:

No século XIX, o entusiasmo pelos progressos cientificos e tecnolégicos se
traduzira numa imagem do conhecimento (inclusive o historiografico) baseado no
espelhamento passivo da realidade. No século XX, pelo contrario, um entusiasmo
analogo sublinhou os elementos ativos, construtivos do conhecimento. [...] Mas a
polémica que estou desenvolvendo contra o relativismo cético ndo deve dar lugar ao
equivoco. A ideia de que as fontes, se dignas de fé, oferecem um acesso imediato a
realidade ou, pelo menos, a um aspecto da realidade, me parece igualmente
rudimentar. As fontes ndo sdo nem janelas escancaradas, como acreditam os
positivistas, nem muros que obstruem a visdo, como pensam 0s céticos: no maximo
poderiamos compara-las a espelhos deformantes. A andlise da distor¢do especifica
de qualquer fonte implica j& um elemento construtivo. Mas a construcdo, como
procuro mostrar nas paginas que se seguem, ndo € incompativel com a prova; a
projecdo do desejo, sem o qual ndo ha pesquisa, ndo € incompativel com os
desmedidos infligidos pelo principio de realidade. O conhecimento (mesmo o
conhecimento histérico) é possivel.

GINZBURG, 2002, pp. 44-45

A linguagem (as fontes ai se enquadram) ndo possui uma relacdo direta de simples
correspondéncia com o referente (espelhamento passivo da realidade), mas, a0 mesmo tempo,
ndo podemos negar que esta relacdo existe. Ginzburg argumenta que o elemento construtivo

ndo é incompativel com o aspecto referencial da linguagem e propde que a nogdo de prova
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seja um caminho possivel para negociar esta pretensa incompatibilidade. A nocéo de prova é
central na retdrica de Aristételes e, neste sentido, Ginzburg vai ao encontro de Ricoeur, que
afirma ser o traco de génio de Aristoteles justamente ter articulado a retorica a dialética,
transformando-a em uma técnica da prova (RICOEUR, 2005, p. 51). Assim, a busca da verdade
através do conhecimento ndo poderia ser alcancada ignorando o aspecto referencial da

linguagem.

Todos estes tragos distintivos [entre a retdrica e a dialética] refletem-se na
definicdo aristotélica da retérica: “Faculdade de descobrir especulativamente o que,
em cada caso, pode ser proprio para persuadir” (1355 b 25-26 e 1356 a 19-20). E
uma disciplina teorética, mas de tema indeterminado, medida pelo critério (neutro)
do pithanon, isso é, do “persuasivo enquanto tal”. Este adjetivo substantivo continua
fiel a intencdo primitiva da retorica que é a de persuadir, mas exprime o
deslocamento para uma técnica da prova; em relacdo a isso, o parentesco (que a
semantica francesa ndo pode manter) entre pithanon e pisteis é muito instrutivo: em
grego, a expressdo “provas” (pisteis, no plural) marca a prioridade do argumento
objetivo sobre o alcance intersubjetivo da tarefa de persuadir. E, contudo, a nocéo
inicial de persuasdo ndo é abolida, é simplesmente retificada: particularmente a
orientacdo do argumento para o ouvinte, testemunha de que qualquer discurso é
dirigido a alguém, e a aderéncia da argumentacdo aos contetdos da tdpica, que o
“persuasivo enquanto tal” se resolva em uma loégica do provavel. A retérica
continuard a ser, portanto, quando muito “a antistrofe” de dialética, mas ndo se
dissolvera por ai.

RICOEUR, 2005, pp. 54-55

A nocdo de prova é fundamental dentro da retdrica de Aristdteles ou qualquer outra
retorica filosofica. O género de prova que convém a retdrica ndo € 0 necessario, mas o
verossimil, porque as coisas humanas ndo sdo suscetiveis a qualquer sorte de necessidade
como os raciocinios analiticos caracteristicos da logica formal. As provas retéricas sdao uma
maneira de “domesticar” o poder “selvagem” da persuasdo — ndo de aboli-la, mas de retifica-
la — e de marcar a prioridade do argumento objetivo. Justamente sobre este vinculo entre a
persuasao e o género de prova verossimil esta constituido o edificio de uma retorica filosofica.
A proépria terminologia utilizada por Aristoteles — pithanon (persuasivo enquanto tal) e pisteis
(provas) — é um indicio desta articulacdo entre a persuaséo e a prova. Ginzburg tem como uma
das teses principais de seu livro “Relagdes de forga: historia, retérica, prova” que a prova

constituiria o nucleo racional da Retorica de Aristoteles (GINZBURG, 2002).

A identificacdo da prova como nucleo racional da retérica, defendida por
Aristételes, se contrapfe, decididamente, & versdo auto-referencial da retérica hoje
difundida, baseada na incompatibilidade entre retérica e prova. Como foi possivel
remover, tdo radicalmente, a tese central de um dos textos fundamentais da nossa
tradicdo intelectual? [n. 26 — A exce¢do mais notavel é constituida por C. Perelman e
I. Olbrechts-Tyteca, Traité de I’argumentation. La nouvelle rhétorique, Paris, 1958,
os quais falavam explicitamente de retorno a Aristoteles.] Como foi possivel dar por
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certo a ideia, profundamente ingénua, de que a nocdo de prova é uma ilusdo
positivistas?
GINZBURG, 2002, pp. 74

Ginzburg, nesta citacdo, revela porque motivo recupera a Retdrica de Aristoteles:
porque ela permite ndo s6 compatibilizar a no¢do de retdrica com a de prova, mas, mais do
que isso, transforma a segunda no nucleo racional da primeira. Esta obra, que é classificada
como “um dos textos fundamentais da nossa tradi¢do intelectual”, é retomada para combater
uma concepcdo de retdrica auto-referencial com consequéncias céticas e morais inaceitaveis
para o autor. E interessante notar que Ginzburg reconhece que uma excecdo notavel ao
esquecimento desta tradicdo aristotélica € justamente o Tratado da Argumentacdo, de
Perelman e Tyteca. No Tratado, estes dois autores defendem explicitamente um estudo dos

meios de prova para obter a adesédo, que foi prejudicado pela concepc¢éo cartesiana de raz&o:

Com efeito, conquanto ndo passe pela cabega de ninguém negar que o poder
de deliberar e argumentar seja um sinal distintivo do ser racional, faz trés séculos
que o estudo dos meios de prova utilizados para obter a adesdo foi completamente
descurado pelos l6gicos e tedricos do conhecimento. Este fato deveu-se ao que hé de
ndo-coercivo nos argumentos que vém ao apoio de uma tese. A prépria natureza da
deliberagdo e da argumentacdo se opde a necessidade e a evidéncia. O campo da
argumentacdo é o do verossimil, do plausivel, do provavel, na medida em que este
Gltimo escapa as certezas do calculo.

PERELMAN & TYTECA, 1996, p. 1

Estes meios de prova utilizados para obter a adesdo haviam sido estudados por
Aristételes, que fala em dois tipos de prova: as atekhnai — traduzido como extra-retoricas,
extrinsecas ou ndo técnicas — e entekhnai — intra-retoricas, intrinsecas ou técnicas. As provas
ndo técnicas sdo aquelas das quais o orador obtera as informacdes para produzir a sua
argumentacdo: testemunhas, confissdes, documentos escritos, leis, contratos, etc. As provas
técnicas sdo os argumentos criados pelo orador e Aristételes cita duas: o exemplo
(paradeigma) e o entimema, que correspondem, em ambito retérico, a inducdo e ao silogismo
em ambito dialético. Os entimemas derivariam de quatro pontos: o verossimil (eikos), o
exemplo (paradeigma), a prova necessaria (tekmerion) e signo (semeion) (REBoUL, 2004, pp.
49-50; GINZBURG, 2002, pp. 47-53).

O entimema, que segundo Aristételes é a principal forma de prova tecnica, pode ser
definido como um silogismo rigoroso, mas que se baseia apenas em premissas provaveis
(endoxa), que podem ficar implicitas (REBOUL, 2004, p. 247). Aristoteles o define como
“um silogismo incompleto que procede de verossimilhancas e de signos” (Primeiros

analiticos, 11, 27 apud GINZBURG, 2002, p. 50). Ginzburg faz uma longa reflexao sobre a
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importancia tedrica do entimema e sobre a possibilidade de transforma-lo numa ferramenta de
pesquisa de grande potencial heuristico. Sua reflex&o parte do seguinte exemplo de entimema

apresentado na Retorica:

Para dizer que Dorieu ganhou uma coroa de louros como prémio, na
competigdo, é suficiente dizer que venceu os jogos olimpicos, o fato de que, tendo-
os vencido, recebeu uma coroa, ndo é preciso acrescentar. Todos ja o sabem.

ARISTOTELES, Retdrica 1357a apud GINZBURG, 2002, pp. 50

Entre gregos, afirmar que Dorieu ganhou, como prémio nas olimpiadas, a coroa de
louros ndo seria necessario, pois todos eles saberiam qual seria o prémio para o vencedor
desta competicdo. Entdo qual seria o valor do entimema? A formulagdo completa do
entimema diria: “todos os vencedores de jogos olimpicos sdo ganhadores de coroas de louro;
Dorieu é um vencedor dos jogos olimpicos; portanto Dorieu € um ganhador de uma coroa de
louros”. Do ponto de vista ldgico, este raciocinio seria inatil, mas 0 mesmo ndo se da no
campo da retorica. Ele ajudaria a revelar algo que esta comunidade concreta compartilharia de
uma maneira tdo obvia que ndo haveria necessidade de se colar em palavras. A importancia
desta informacdo para os ndo gregos fica evidente quando, numa narrativa de Herddoto,
Xerxes fica temeroso ao saber que 0s gregos competiam nos jogos olimpicos por um prémio
como uma coroa de louros: “Ai de nos, Marddnio, tu nos trouxe para combater contra homens

que ndo competem por dinheiro, mas pela honra!”. Deste entimema, Ginzburg conclui:

Os prémios dos jogos olimpicos era s6 uma das inimeras regras escritas com
tinta invisivel no tecido da vida cotidiana da sociedade grega. Regras desse género
existem em qualquer outra sociedade. Num certo sentido, constituem a premissa
para que a sociedade funcione. Até algumas décadas atras, os historiadores ndo se
interessavam por essas regras, talvez porque as considerassem previsiveis (0 que
acontece ainda hoje). Burnyeat observa, com justica, que as premissas tacitas ndo
sdo um elemento necessario do entimema. Aristoteles se limita a dizer: “Se uma
delas é conhecida, ndo ¢ nem mesmo necessario enuncia-la; o préprio ouvinte a
supre mentalmente” (1357a; grifo meu). Essas premissas fazem parte do
conhecimento técito, compartilhado pelo orador e seu publico.

GINZBURG, 2002, pp. 53

A comunicacdo mais elementar pressupde um saber compartilhado, 6bvio e, portanto,
ndo declarado. Os discursos analisados pela retdrica se referem a uma comunidade especifica,
ndo a todos os homens como animais racionais. A observacdo de Aristoteles sobre a
obviedade cotidiana oculta é transformada, posteriormente pela critica historica, num
instrumento de pesquisa: 0 uso inteligente do contexto faz emergir 0 anacronismo, escrito
com tinta invisivel (GINZBURG, 2002, pp. 40-41).
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Este distin¢do provas técnicas e ndo técnicas é central para a presente pesquisa, porque
a prova nao seria para o historiador apenas a “documentacdo” de onde ele obtera 0s indicios
(provas ndo técnicas), mas também os proprios argumentos utilizados por ele para
fundamentar a sua interpretacdo destas fontes (provas técnicas). No entanto, veremos que a
classificacdo dos argumentos proposta por Aristételes — divididos em exemplo (indutivos) e
entimema (dedutivos) — ndo é suficiente para analise da dimensdo persuasiva do discurso,
porque nao trata da forma da argumentacdo, da relacdo entre as premissas. Esta contribuicéo
inestimavel para uma teoria da argumentacdo (o estudo do conteudo das premissas e a
definicdo dos tipos de argumentos que permitem prop6-las) serd realizado por Perelman e
Olbrechts-Tyteca no Tratado da argumentacao.

2.2 A TEORIA DA ARGUMENTACAO DE PERELMAN

O Tratado da Argumentacdo foi escrito em coautoria por Chaim Perelman e Lucie
Olbrechts-Tyteca, mas a maioria dos estudiosos posteriores desta obra destaca a importancia
do primeiro destes dois autores. O motivo de tal destaque € que a trajetdria intelectual de
Perelman nos ajuda a entender melhor o percurso que fez com que estes autores chegassem a
argumentacdo e a retorica, e, de maneira alguma, diminui a importancia da contribuicéo
intelectual de Tyteca, ja que o préprio Perelman destaca a sua importancia nesta imensa
empreitada intelectual.

Perelman nasceu na Poldnia em 1912 e formou-se, na década de 30, em direito e em
I6gica, com uma tese sobre o logico alemdo Gottlob Frege (OLIVEIRA, 2010, p. 10).
Seguindo a interseccdo entre os seus dois campos de formacdo, os primeiros estudos de
Perelman versavam sobre a justica em um espirito positivista, e, no curso destes, ele formulou
uma regra de justi¢a formal segundo a qual “os seres da mesma categoria essencial devem ser
tratados da mesma forma” (PERELMAN, 1999, p. 13). Mas, mesmo partindo desta regra,
ainda restavam algumas perguntas a serem respondidas: como definir quais seriam as mesmas
categorias essenciais? O que é importante e o que € negligenciavel? Frente a estas perguntas,
Perelman percebeu a insuficiéncia de uma ldgica positivista, baseada apenas em certezas e
evidéncias coercivas, e a necessidade de recorrer a juizos de valor. O problema € que, no seu
contexto filoséfico, os juizos de valor pareciam perfeitamente arbitrarios — ndo havia uma
maneira de optar por um valor em detrimento de outro justificando de maneira racional esta

opcéo. Foi entdo que Perelman comecou a sua busca por uma légica dos juizos de valor.
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Os juizos de valor, na opinido dos positivistas céticos, eram desprovidos de valor
cognitivo, qualquer valor verificavel. E, mesmo pensadores que se dedicaram ao estudo destes
juizos de valor, como Goblot, limitaram seu escopo, impossibilitando que eles
fundamentassem qualquer racionalidade que permitisse orientar nossas agdes cotidianas
(PERELMAN, 1999, p. 14). Perelman classificou estas conclusdes como “desesperantes” para
um filosofo voltado a pensar qualquer opg&o racional que ndo se limitasse as certezas logicas
e tracou, como estratégia para pensar o problema da loégica dos juizos de valor, um retorno a
obra do autor que havia sido o objeto de sua tese: Gottlob Frege. Ele havia colocado uma
questdo andloga a proposta por Perelman, mas a proposito da logica empregue pelos
matematicos. A metodologia adotada por Frege foi analisar microscopicamente todas as
operacdes que permitiam aos matematicos demonstrar seus teoremas e o resultado desta
analise foi a renovacdo da légica formal. A proposta de Perelman foi aplicar a mesma

metodologia a questdo dos juizos de valor:

Né&o seria possivel retomar estes mesmos métodos, aplicando-os, desta vez, a
textos que procuram fazer prevalecer um valor uma regra, mostrar que uma
determinada acdo ou escolha é preferivel a outra? Nao seria possivel, analisando o
escrito de moralistas e de politicos, de oradores que preconizam determinadas linhas
de conduta, artigos de fundo dos jornais, justificacBes de toda a espécie, destacar
esta ldgica dos juizos de valor, cuja auséncia se fazia tdo cruelmente sentir? Este
trabalho de grande folego, empreendido com Lucie Olbrechts-Tyteca, levou-nos a
conclusdes completamente inesperadas e que constituiram para nés uma revelacéo, a
saber, de que ndo existia uma légica dos juizos de valor, mas que aquilo que
procuravamos tinha sido desenvolvido por uma disciplina muito antiga, atualmente
esquecida e menosprezada, a saber, a retdrica, a antiga arte de persuadir e convencer.

PERELMAN, 1999, pp. 22-23

Esta proposta foi levada a cabo num trabalho de grande folego numa parceria entre
Perelman e Tyteca, que deu origem ao Tratado da Argumentacdo. Nesta analise, 0s autores
chegaram a conclusdo de que ndo poderia existir uma Idgica dos juizos de valor, mas a tarefa
que eles buscavam realizar ja havia sido desenvolvida numa disciplina muito antiga: a retorica
aristotélica. Partindo desta conclusdo, os dois autores desenvolveram suas analises como uma
renovacdo do campo da retdrica, com énfase no seu aspecto argumentativo.

A proposta de Perelman e Olbrechts-Tyteca de pensar uma Nova Retorica parte de
uma retomada da retdrica antiga, entendida como a técnica do discurso persuasivo em obras
de autores da Antiguidade, como Quintiliano, Cicero e Aristoteles. Mais especificamente, 0s
autores retomam a retérica como proposta por Aristoteles, limitando o seu escopo em alguns
aspectos e 0 ampliando em outros. O importante é que 0s elementos essenciais da retorica, na

sua distingdo com relacdo a dialética, foram mantidos: o estatuto pessoal e contingente da
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opinido, entendida como teses as quais se adere com uma intensidade variavel, e o fato de que

é em funcdo de um auditério que qualquer argumentacao se desenvolve.

2.2.1 A nocdo de auditério

Estes elementos essenciais da concepcdo da retérica antiga foram mantidos na
proposta da nova retdrica, mas existem diferencas importantes. O objeto da retorica antiga era
“a arte de falar e publico de modo persuasivo; referia-se, pois, ao uso da linguagem falada, do
discurso perante uma multidao reunida em praca publica” (PERELMAN & TYTECA, 1996,
p. 6). O objetivo da retorica antiga e da nova retorica, portanto, permanece 0 mesmo — obter a
adesdo das mentes a uma determinada tese — mas, sdo repensadas duas limitacdes: a
apresentacdo oral e ao auditério como uma multiddo reunida em praca publica. A nova
retorica estuda a argumentacdo tanto apresentada oralmente, quanto o texto escrito e,
principalmente, ndo se restringe a um tipo especifico de auditdrio:

A nova retdrica, em oposicéo a antiga, diz respeito aos discursos dirigidos a
todas as espécies de auditérios, trate-se de uma turba reunida na praga publica ou
duma reunido de especialistas, quer nos dirijamos a um Unico individuo ou a toda a
humanidade; ela examinara inclusivamente os argumentos que dirigimos a nés
mesmos, aquando de uma delibera¢do intima. Considerando que o seu objeto é o
estudo do discurso ndo demonstrativo, a andlise dos raciocinios que ndo se limitam a
inferéncias formalmente corretas, a calculos mais ou menos mecanizados, a teoria da
argumentacdo concebida como uma nova retérica (ou uma nova dialética) cobre
todo o campo do discurso que visa convencer ou persuadir, seja qual for o auditério
a que se dirige e a matéria a que se refere.

PERELMAN, 1999, p. 24

Apesar da limitacdo a apresentacdo oral dirigida a uma multiddo ter sido questionada
para englobar as diferentes formas de apresentacdo (inclusive a escrita) e os diversos tipos de
auditério (ndo s6 aqueles que encontram fisicamente no momento de uma apresentacdo oral),
a nogdo de auditorio foi conservada da retorica tradicional. Na verdade, ndo s6 a nocdo de
auditorio, entendida como aqueles a quem se dirige o discurso, mas tambem as nocdes a ela
articuladas de discurso — entendido como a argumentacdo — e orador — entendido como
aquele que apresenta a argumentacdo. O discurso proferido pelo orador sempre é
condicionado, consciente ou inconscientemente, por aqueles a quem pretende dirigir-se e,
desta maneira, a argumentagdo muda de aspecto quando se muda o auditorio.

A nogdo de auditorio, no entanto, ndo fica limitada a esta definicdo como “aqueles a

quem se dirige o discurso”. Levando em consideracdo que a nocao de auditorio foi expandida
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para alem daquelas pessoas que encontram fisicamente no momento de uma apresentacéo

oral, esta definigédo deve ser ampliada:

Como definir semelhante auditério? Sera a pessoa que o orador interpreta
pelo nome? Nem sempre: 0 deputado que, no Parlamento inglés, deve dirigir-se ao
presidente pode estar procurando convencer ndo s6 0s que 0 ouvem, mas ainda a
opinido publica de seu pais. Serd o conjunto de pessoas que orador vé a sua frente
quando toma a palavra? Nao necessariamente. Ele pode perfeitamente deixar de lado
uma parte delas: um chefe de governo, num discurso ao parlamento, pode renunciar
de antemao a convencer 0os membros da oposicao e contentar-se com a adesdo de sua
maioria. Por outro lado, quem concede uma entrevista a um jornalista considera que
seu auditorio é constituido mais pelos leitores do jornal do que pela pessoa que esta
a sua frente. O segredo das deliberages, modificando a ideia que o orador tem de
seu auditdrio, pode transformar os termos de seu discurso. Vé-se imediatamente, por
esses exemplos, qudo dificil é determinar, com a ajuda de critérios puramente
materiais, o auditorio de quem fala: essa dificuldade ¢ muito maior ainda quando se
trata do auditério do escritor, pois, na maioria dos casos, os leitores ndo podem ser
determinados com exatid&o. E por essa razao que, em matéria de retorica, parece-nos
preferivel definir o auditério como o conjunto daqueles que o orador quer
influenciar com sua argumentacdo. Cada orador pensa, de uma forma mais ou
menos consciente, naqueles que procura persuadir e que constituem o auditdrio ao
qual se dirigem seus discursos.

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 21-22

A nocdo de auditério, portanto, nos remeteria ao conjunto daqueles que o orador quer
influenciar com a sua argumentacdo, mudando o foco da presenca fisica para a intencdo
daquele que apresenta a argumentacdo. O auditério, entdo, seria uma construcdo do orador:
uma imagem que este faria daqueles ao qual ele iria se dirigir e de acordo com a qual ele
adaptaria o seu discurso. Neste sentido, a aproximacdo do auditério presumido com o
auditério concreto seria essencial para o sucesso da argumentacdo e uma imagem deturpada
do auditério poderia levar ao rapido fracasso de um discurso. E, para que o orador consiga
persuadir o auditdrio, “o unico conselho, de ordem geral, que uma teoria da argumentacéo
pode dar na ocorréncia € recomendar ao orador que se adapte ao seu auditorio” (PERELMAN,
1999, p. 33). Mas, no que constituiria esta adaptacdo do orador ao seu auditério? E, de que
maneira, ela facilitaria a obtencdo, ou a ampliagdo, da ades&o? A finalidade da demonstracédo
é provar a verdade da conclusdo a partir das premissas — 0 mesmo ndo se da com a
argumentagao.

O orador, na argumentacdo, deve partir da adesdo concedida as premissas para
conseguir a adesdo para as conclus@es: é por este motivo que o orador deve escolher, como
ponto de partida da sua argumentacdo, teses admitidas por aqueles a quem ele se dirige. Se o
auditorio ndo concordar com o ponto de partida de uma argumentacéo, dificilmente concedera
a sua adesdo as suas conclusdes: o orador, que fala para um grupo de ateus e parte do

principio da existéncia de Deus, dificilmente conseguirad sua adesdo para qualquer uma das
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teses que desenvolverd de maneira subsequente. No campo da argumentacdo, o orador, que
ndo se preocupa com a adesdo de seu auditério com as premissas da sua argumentacéo,
comete 0 mais grave das faltas: a peticdo de principio. Aqui a distingdo entre a verdade e a
adesdo se torna patente: de nada adianta que uma tese seja verdadeira numa argumentacao, se
0 auditorio ndo aderir a ela. Mesmo que uma tese seja verdadeira, sup6-la admitida quando é
controversa e utilizd-la como premissa para a sua argumentacdo constitui uma peticdo de

principio.

2.2.2 O objeto da Nova Retorica: o estudo das técnicas discursivas

Apesar destas diferencas, a definicdo aristotélica da retdrica e a proposta por Perelman
e Olbrechts-Tyteca ainda mantém similaridades. Aristoteles define a retérica como a
“faculdade de descobrir especulativamente o que, em cada caso, pode ser proprio para
persuadir” (Arist. Ret. 1355 b 25-26 e 1356 a 19-20). Seria uma disciplina tedrica de tema
indeterminado porque se dedicaria a descobrir 0 que seria persuasivo em cada caso. O objeto
da teoria da argumentacdo é o estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou
aumentar a adesdo das mentes as teses que se Ihes apresentam ao assentimento (PERELMAN
& TYTECA, 1996, p. 4). Desta maneira, a nova retorica continuaria sendo uma disciplina
tedrica de tema indeterminado que se dedica a estudar o que pode ser persuasivo para um
determinado auditério, mas aqui este estudo ja ficaria limitado aos recursos discursivos
obtidos para conseguir a adesdo. Os elementos ndo discursivos, como a acdo direta e provas
extratécnicas, so seriam estudados na medida em que a linguagem seja utilizada para apoia-
los ou interpreta-los.

O estudo das técnicas discursivas que permitem obter ou aumentar a adesdo do
auditério (das provas técnicas, em outras palavras) € sem dlvida uma das maiores
contribuicdes do Tratado da Argumentacdo para o estudo da retorica, inclusive mais de
metade desta obra é dedicada a criagdo de uma tipologia de argumentos e o subsequente
estudo minucioso de cada um desses diferentes tipos de argumento. Este estudo representa um
grande avanco com relacdo a proposta aristotélica, que apenas os dividia em indutivos

(exemplo) e dedutivos (entimemas):

A bem da verdade, ja encontramos uma classificagdo dos argumentos, a de
Aristoteles, que os divide em: indutivos (exemplo) e dedutivos (entimema); sera
preciso criar mais uma? Sim, porque Aristoteles ndo trata da forma da
argumentacdo, da relacdo entre as premissas. O Tratado da Argumentacdo, ao
contrario, estuda o conteldo das préprias premissas, define tipos de argumentos
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(lugares) que permitem propor uma premissa, mas precisamente uma premissa
maior, a qual se pode depois subsumir o caso em questao.
REBOUL, 2004, pp. 54-55

Perelman e Olbrechts-Tyteca oferecem uma riquissima contribuicdo ao fazer avancar
no estudo dos diferentes tipos de argumento com relacdo a Aristételes. Enquanto este Gltimo
se limitava a dividi-los em indutivos (exemplo) e dedutivos (entimema), os autores do Tratado
da Argumentacdo propdem uma vasta tipologia destas técnicas argumentativas. Este esforco
tedrico ndo possui nenhum paralelo no campo dos estudos retdricos, e 0s autores subsequentes
limitam-se a reproduzir esta tipologia e fazer pequenas modificagdes de acordo com a sua
apropriacdo do referencial exposto no Tratado (ver REBoUL, 2004).

No estudo dos diferentes tipos de argumentos na sua especificidade, o TA divide-os
em dois grupos: 0s argumentos podem apresentar-se tanto sob a forma de uma ligagéo, que
permite transferir para a conclusdo a adesdo concedida as premissas, quanto sob a forma de
uma dissociacdo, que visa separar elementos que estavam associados entre si numa
determinada tradicdo. Os autores falam em trés tipos de ligacdo: os argumentos quase 16gicos,
os argumentos fundados sobre a estrutura do real e aqueles que fundam a sua estrutura. Eis

um breve resumo dessa distingdo:

Os argumentos quase légicos sdo aqueles que se compreendem aproximando-
os do pensamento formal, de natureza ldgica ou matematica. Mas um argumento
quase logico difere de uma deducdo formal pelo fato de pressupor sempre uma
adesdo a teses de natureza ndo-formal, as Unicas que permitem a aplicacdo do
argumento. [...] Os argumentos fundados sobre a estrutura do real baseiam-se em
ligacbes que existem entre elementos do real. A crenga na existéncia de tais
estruturas objetivas pode incidir sobre realidades variadas; relagdes de causalidade,
de esséncias de certos fendmenos ndo seriam sendo a manifestacdo; o que interessa é
a existéncia de acordos prévios a seu respeito, que ndo se pdem em causa, e a partir
dos quais o orador desenvolverd a sua argumentacdo. [...] Os argumentos que
fundam a estrutura do real sdo os que, a partir de um caso conhecido, permitem
estabelecer um precedente, um modelo ou uma regra geral, como os raciocinios pelo
modelo e pelo exemplo.

PERELMAN, 1999, pp. 69-70

E Obvio que esta breve distincdo nfo é muito significativa para aqueles néo
familiarizados com este referencial tedrico, mas ndo ha como sintetizar esta tipologia sem
reduzir a sua riqueza. Para aqueles que desejam ter acesso a esta tipologia, recomendo a
leitura do préprio Tratado da Argumentacéo ou da tentativa de sintese realizada por Perelman
no seu livro O Império Retdrico (1999). Uma sintese muito fiel da tipologia dos argumentos
pode ser encontrada no livro de Oliveira, intitulado A Nova Retorica e a Educacdo — as

contribuicdes de Chaim Perelman (2010); e uma sintese, ja alterada pelas apropriacfes do
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proprio autor, pode ser encontrada na obra de Reboul, intitulada Introdugdo a Retorica
(2004). Nesta tese, me proponho a descrever cada tipo de argumento conforme a necessidade
nos capitulos de analise. Esta estratégia parece-me interessante porque os proprios exemplos
analisados podem ajudar na compreensao dos diferentes tipos de argumentos.

A questdo que poderia ser feita é a seguinte: se toda argumentacao se desenvolve em
funcdo de um auditério determinado, como falar em tipos de argumentos? Cada argumentagéo
ndo teria argumentos especificos para cada um destes casos? Os autores do tratado afirmam

gue as mesmas técnicas se encontram nas mais diversas argumentacoes:

as mesmas técnicas de argumentacdo se encontram em todos 0s niveis, tanto

na discussdo ao redor da mesa familiar como no do debate num meio muito

especializado. Se a qualidade dos espiritos que aderem a certos argumentos em

campos altamente especulativos, apresenta uma garantia de seu valor, a afinidade da

sua estrutura com a dos argumentos utilizados nas discuss@es cotidianas explicara
por que e como se chega a compreendé-los.

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 8

As mesmas técnicas discursivas, portanto, sao utilizadas nas discussdes sobre 0s mais
diferentes temas, nos mais diversos contextos e direcionadas aos auditérios de composicao

mais diferentes.

2.2.3 Nocao de prova: opinido, adesdo, verdade e referéncia

A teoria da argumentacdo recupera da antiga retérica o estatuto pessoal e contingente
da opinido, entendida como teses as quais se adere com uma intensidade variavel, e o fato de
que é em funcdo de um auditério que qualquer argumentacdo se desenvolve. O orador deve
adaptar-se ao auditorio, partindo da adesdo concedida as premissas para conseguir a adesao
para as conclusdes. Mas, na teoria da argumentacdo, como fica a questdo da relagéo entre a
relacdo entre o discurso e a verdade? Perelman destaca a distingdo entre a verdade e a adeséo,
pois de nada adianta que uma tese seja verdadeira numa argumentacdo, se o auditério ndo
aderir a ela. Mesmo que uma tese seja verdadeira, supd-la admitida quando é controversa e
utilizad-la como premissa para a sua argumentagdo constitui uma peticdo de principio.
Distinguir verdade e adeséo, no entanto ndo responde a questdo sobre a relacdo entre estes
dois termos.

Perelman, como vimos, aprofunda a proposta Aristotélica de Retorica no que diz

respeito as técnicas argumentativas, mas também problematiza o seu objetivo: a adesdo do
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auditorio. O préprio termo adesdo, presente na definicdo do objeto de estudo da nova retdrica,

ja é uma escolha do autor e revela a sua interpretagdo da retérica:

Discutindo esse aspecto da situacdo retorica de todo argumentador, Perelman
faz uma escolha feliz de palavras. Em vez de escrever “aceitacdo” e “rejei¢do” de
argumentos, ele fala que o argumentador procura “provocar ou aumentar a adeséo da
audiéncia” (“provoquer ou accroitre d’adhénce d’un auditoire”). A adesdo nos
lembrar melhor do que palavras como “aceitar” e “rejeitar”, ou “aprovar” e
“desaprovar”, de que uma escolha, em vez de um compromisso irrevogavel é tudo
que podemos esperar da argumentacdo. Somente podemos nos comprometer com
alguém ou com nds mesmos com 0 objetivo de provocar determinado grau de
adesdo ou lealdade as ideias. Esse é o trabalho da retdrica, ndo da prova formal, e faz
parte da natureza de toda a argumentacéo

ARNOLD, 1982, p. vii apud MANELI, 2004, pp.78, 79

O préprio termo adesdo, portanto, ja apontaria para uma escolha razoavel e situada
num determinado contexto, e, além disso, indicaria também a possibilidade de diferentes
graus desta adesdo (que pode ser aumentada ou diminuida). A existéncia desses diferentes
graus de adesdo ja indicaria uma critica a adocao da nogdo de evidéncia como marca da razao
e a consequente diferenca de natureza entre a verdade e a opinido, e possibilitaria uma critica
a concepcao de razdo caracteristica do pensamento de Descartes. Este filésofo fez da ideia de
evidéncia a marca da razdo, sendo esta primeira “concebida, a0 mesmo tempo, como (a) a
forca a qual toda mente normal tem de ceder e (b) como sinal de verdade daquilo que se
impde por ser evidente” (PERELMAN & TYTECA, 1996, p. 4). O primeiro elemento desta
concepgdo (a) nos remeteria a um aspecto psicolégico, associado a adesdo das mentes a uma
determinada tese — que, neste caso, seria um grau maximo de adesdo (toda mente normal tem
que ceder). O segundo elemento (b) nos remeteria a um aspecto ldgico, relacionado a verdade
das proposicOes. A ideia de evidéncia ligaria um aspecto ao outro e garantiria a passagem do
psicoldgico (adesdo) para o logico (verdade): a adesdo de uma mente sincera e honesta, que se
inclina diante da evidéncia, constitui o ponto inicial de toda a certeza, sobretudo daquela que
ndo exige nenhuma prova para afirmar-se além desta propria adesao. Esta passagem da adeséao
de fato para uma validade de direito, dentro desta concepcao de razdo, limitaria a noc¢éo de
prova a ideia de evidéncia: toda prova seria reducéo a evidéncia e o que € evidente nao teria
necessidade alguma de prova.

De acordo com esta concepgéo de razéo, qualquer desacordo seria um sinal de erro e
ndo existiria a possibilidade da existéncia de duas teses contraditdrias sem que pelo menos
uma delas fosse falsa. Existiria uma diferenca de natureza entre a verdade e as opinides — a
verdade pertenceria ao campo das certezas l6gicas ou matematicas e as opinides ficariam

relegadas ao campo do irracional, dos instintos e da violéncia. Entre a certeza da evidéncia e a
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impossibilidade de escolha na perspectiva céptica, deve existir um meio termo, pois, caso
contrério, a razdo seria completamente incompetente nos campos que escapam as certezas,
sejam elas oriundas de calculos matematicos ou de solugdes fornecidas pela experiéncia
(empirismo) ou pela deducao légica (I6gica formal).

Perelman e Olbrechts-Tyteca defendem que esta concepcdo de razdo, que tem como
marca a ideia de evidéncia, ¢ uma “limitagdo indevida e perfeitamente injustificada do campo
onde intervém nossa faculdade de raciocinar e provar” (1996, p. 3). Para questionar esta
limitacdo, os autores recorrem ao pensamento aristotélico: ao lado das provas analiticas,
necessarias e coercivas como na ideia de evidéncia e utilizadas na demonstragdo, Aristoteles
analisava as provas dialéticas, relativas ao verossimil e empregadas na argumentacdo. A
redefinicdo da nogdo de prova para incluir as provas retoricas pode ter como consequéncia um

alargamento da noc¢éo de razdo:

Consideramos como prova, neste caso, todo o argumento que nos diminui a
duvida, que nos suprime as hesitacfes. Essa ampliacdo da nocdo de prova nos
permite estudar, ao lado da prova classica, que poderiamos chamar de ldgica, as
numerosas espécies de prova dialética ou retérica, que, via de regra, diferem da
prova ldgica porque dizem respeito a qualquer tese — e ndo somente a verdade das
proposicdes ou a conformidade dos fatos — e porque ndo sdo coercivas nem
necessarias. Essas provas sdo mais ou menos eficazes, ou seja, determinam uma
adesdo das mentes de intensidade varidvel, e poderiamos esperar estudar essa
eficacia de um modo experimental, que leve em conta a diversidade das mentes, de
sua formagdo, de seu condicionamento fisiolégico ou social.

PERELMAN, 2004c, pp. 266-267

Uma nocdo de prova que inclua a prova dialética ou retorica amplia a nocao de razéo a
ela associada, e abre a possibilidade de uma argumentacao na qual duas pessoas podem falar
coisas diferentes sobre um mesmo tema sem que necessariamente uma delas esteja errada: as
duas podem adotar posturas razoaveis ou plausiveis e argumentarem acerca das suas posicdes.
Dentro desta nocdo de razdo ampliada, ndo haveria uma diferenca de natureza entre a verdade
e a opinido, mas sim uma diferenga de grau. As opiniGes seriam mais ou menos plausiveis,
mais ou menos persuasivas para um determinado auditério. Os préprios autores advertem, na
introducdo do Tratado da Argumentacao (1996, p. 4), que seria de bom método nédo confundir
0s aspectos dos raciocinios relativos a verdade e os relativos a adesdo, nem que seja para
posteriormente estudar a sua eventual correspondéncia ou a interferéncia de um aspecto sobre

0 outro.
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2.2.4 Instrumento de acgdo social: adeséo e a escolha razoavel para orientar a acao

A possibilidade de orientar a acdo dos homens pela razdo, presente na proposta
aristotélica da Retorica, foi um dos motivos pelos quais Perelman e Olbrechts-Tyteca optaram
por esta e ndo pela dialética para a realizacdo do seu estudo. Vimos que a retorica aproveita a
ideia de que o estatuto do opinavel é pessoal e relativo as mentes que aderem a uma
determinada tese — potencial ignorado pela dialética. Este carater situado das opinides faz com
que a retorica constitua-se num instrumento da acéo social, que tem como dominio o campo
da deliberagdo e do verossimil, enquanto a dialética seria um jogo especulativo, uma contenda
argumentativa desconectada da realidade concreta (REBOUL, 2004, p. 37).

Reboul tira desta distingdo uma conclusdo muito interessante sobre a funcdo da
retorica. A dialética, por ser um exercicio argumentativo abstrato e descontextualizado, ndo
passaria de um jogo especulativo, no qual bastaria respeitar as regras para tentar vencer. A
retdrica, por sua vez, estaria longe de ser um jogo e teria como funcdo ser um instrumento de

acdo social:

A dialética é um jogo especulativo. A retorica, por sua vez, ndo é um jogo. E
um instrumento de acdo social, e seu dominio é o da deliberagéo (buleusis); ora, esse
dominio é precisamente o do verossimil. De fato, ndo se delibera sobre o que é
evidente — por exemplo, para saber se a neve é branca! — nem sobre o que é
impossivel; delibera-se sobre fatos incertos, mas que podem realizar-se, e realizar-se
em parte através de nos.

REBOUL, 2004, p. 37

Esta especificidade é essencial para compreender a funcdo da retérica enquanto um
instrumento de acdo social. A finalidade de toda a argumentacéao, sequndo Perelman (1999, p.
29), é provocar ou aumentar a adesdo de um auditério as teses que lhe sdo apresentadas, mas
esta adesdo ndo é puramente intelectual, sempre visa incitar a acdo ou criar uma disposicao

para ela:

A argumentagdo ndo tem unicamente como finalidade a adesdo puramente
intelectual. Ela visa, muito frequentemente , incitar a acdo ou, pelo menos, criar uma
disposicdo para a acdo. [...] quando apresentadas num discurso argumentativo, as
teses tanto visam obter dos auditdrios um efeito puramente intelectual, uma
disposicdo para admitir a verdade de uma tese, como provocar uma a¢do imediata ou
eventual. Aquele que argumenta ndo se dirige ao que consideramos como
faculdades, como a razéo, a emoc&o, a vontade. O orador dirige-se ao homem todo.

PERELMAN, 1999, pp. 31-32
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Esta preocupacdo com uma concepgdo de razdo que possibilite a escolha razoavel,
através da deliberacéo e da argumentacdo, quando confrontado com diferentes solugcfes para
problemas praticos, de maneira alguma limitara o escopo da nova retdrica ao dominio pratico,
pois esta se preocupa com a escolha mesmo quando esta diz respeito a problemas teoricos.

Desta maneira, a nova retorica

ndo se limitara, alias, ao dominio pratico, mas estard no amago dos problemas
tedricos para aquele que tem consciéncia do papel que a escolha de definices, de
modelos e de analogias, e, de forma mais geral, a elabora¢do de uma linguagem
adequada, adaptada ao campo das nossas investigacdes, desempenham nas nossas
teorias. E neste sentido que se poderia ligar o papel da argumentac&o a razdo pratica,
papel que ser& fundamental em todos os dominios onde se vé operar a razdo prética,

mesmo quando se trate da resolucdo de problemas tedricos.
PERELMAN, 1999, p. 27

Desta maneira, a teoria da argumentacéo, referencial tedrico que orientard a presente
pesquisa, destaca o estatuto pessoal e contingente de toda opinido. As opinides nos
remeteriam ao verossimil e ao razoavel, o que possibilitaria a existéncia de didlogo entre
diferentes posicdes sem que necessariamente uma delas estivesse errada. Elas poderiam ser
entendidas como teses as quais aderimos com diferentes graus de intensidade e a
argumentacdo teria, justamente, a finalidade de obter ou aumentar esta adesdo. A escolha
razoavel entre as diferentes teses apresentadas possibilitaria a utilizacdo da razdo para orientar
a nossa acdo no mundo, e a ideia de que a adesdo ndo seria puramente intelectual ja nos
remeteria para esta interpretacdo. A argumentacdo visa, muito frequentemente, incitar a acéo
ou, pelo menos, criar a disposicdo para ela. Desse modo, a retérica e a argumentacdo
constituiriam um importante instrumento de acdo social. Este aspecto sera essencial nas

discuss0es tedricas e nas analises que se seguem.
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3 CONHECIMENTO HISTORICO: ARGUMENTACAO, NARRATIVA E
IMAGINACAO

No capitulo anterior, apresentamos e discutimos o referencial filoséfico e tedrico que
permeara toda esta tese: a teoria da argumentacdo. Esta escolha na organizacdo da estrutura
deste texto tem como pressuposto a hipotese de que a argumentagdo constitui um elemento
importante na dindmica do conhecimento histérico, ja que este é, de maneira geral, o objeto
desta pesquisa. Para ser mais preciso, no entanto, o objeto desta pesquisa é a explicacao
historica no ensino de historia dentro da sala de aula das escolas. Historia ensinada esta que,
por sua vez, e entendida como conhecimento histdrico. Muitos diriam: conhecimento histérico
escolar, para diferencia-lo do conhecimento historico produzido na academia. No entanto, a
maioria dos autores que discutem a teoria da historia e o préprio conhecimento historico néo
considera esta importante bifurcacdo que divide o campo do conhecimento histérico, tratando-
0 de maneira homogénea. Frente a esta constatacdo, adotarei a seguinte estratégia: em um
primeiro momento, a discussao tedrica ndo levara em conta a bifurcacao entre o conhecimento
histérico académico e escolar, para em um segundo momento analisar exemplos de
explicagdes historicas produzidas no &mbito académico e no ambito escolar para averiguar se
as reflex@es tedricas discutidas se aplicam da mesma maneira nos dois casos.

Na primeira se¢do (3.1 Conhecimento histdrico: entre a argumentacdo e a narrativa),
vou realizar uma discussao para corroborar a hipotese de que a argumentacdo constitui um
elemento importante dentro da dindmica do conhecimento historico, fazendo uso das
reflexGes da teoria da histéria. O contraponto entre a narrativa e a argumentacdo sera central
nesta problematizacdo. O objetivo é corroborar a hipdtese mencionada e, mais do que isso,
entender como tanto a argumentacdo, quanto a narrativa sdo elementos importantes dentro da
dindmica do conhecimento historico, inclusive como processos complementares dentro da
explicagdo historica. Para tanto, vou recorrer as reflexdes tedricas produzidas sobre esta
tematica por Paul Ricoeur e Carlo Ginzburg, que, ndo por acaso, recorrem ambos ao
pensamento de Aristoteles (ele de novo) para embasar a discussao.

A segunda secdo (3.2 A imputacdo causal singular e a imaginacdo histérica) visa
discutir a explicagédo historica no contexto do conhecimento historico. Para tanto, o objeto
desta secdo serd a imputacdo causal singular, que, segundo Paul Ricoeur, ndo é uma dentre
outras formas de explicacdo, mas o nexo de toda explicagdo historica. Tanto a argumentacao
quanto a narrativa séo elementos essenciais dentro da imputacao causal singular, assim como

a imaginacéo historica, sem a qual o historiador ndo tem como avaliar a significancia causal
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de qualquer acontecimento histérico com relacdo a uma cadeia de eventos. A imaginacao
historica ganha destaque nesta secdo devido a esta importancia e devido ao fato que ela
também é central nos casos de explicacao que serdo analisados na proxima secéo.

Estas duas se¢des compdem o momento inicial no qual o conhecimento histérico ainda
era tratado como um campo homogéneo. Na terceira se¢do, vamos problematizar esta unidade
do campo do conhecimento historico, realizando a anélise de dois exemplos de explicacéo
historica, um encontrado em um livro de historia e outro observado no contexto do ensino de
historia realizado na escola. O objetivo é perceber se as reflexdes teoricas realizadas nas duas
secOes anteriores se aplicam igualmente aos dois casos analisados. Casos estes que ndo tem a
menor pretensdo de constituir alguma espécie de regra, mas apenas servir como subsidio para
a analise e o avanco da discussdo. Esta secdo serd chamada 3.3 Dois exemplos do uso da
imaginacao historia em explicacgdes historicas.

Este capitulo conclui com uma Ultima se¢do dedicada a formulagdo de um problema
de pesquisa motivado pelas analises realizadas na secdo anterior. Esta secdo € intitulada 3.4
Construindo um problema de pesquisa — central para a arquitetura desta tese e serd retomada

no decorrer de todo o seu desenvolvimento.

3.1 CONHECIMENTO HISTORICO: ENTRE A ARGUMENTACAO E A NARRATIVA

Esta secdo tem como objetivo principal defender a hipotese de que a argumentacgédo
constitui um elemento importante dentro da dindmica do conhecimento histérico. Esta
interpretacdo foi proposta e discutida por Ginzburg no livro Relacbes de forca: historia,
retdrica, prova (2002), no qual o autor afirma que o ndcleo essencial da historiografia, tal
como a concebemos hoje, foi trabalhado por Aristdteles na obra intitulada Retérica. No
entanto, esta tese de Ginzburg € indissocidvel do combate ao que o autor chama de teorias
céticas, que tem como um dos seus pressupostos a eliminacao da distin¢ao entre as narrativas
historicas e as narrativas ficcionais. Portanto, ao defender a importancia da argumentacéo para
0 conhecimento historico, também tentarei remover qualquer incompatibilidade que possa
haver entre esta hipdtese e aquela que fala do carater em ultima instancia narrativo do
conhecimento histérico. Para problematizar a natureza do vinculo entre a narrativa e 0
conhecimento historico e o carater argumentativo desta forma de conhecimento quando ele é
pensado enquanto uma investigacdo, recorreremos as reflexdes epistemologicas de Paul

Ricoeur na segunda parte do primeiro volume da obra Tempo e narrativa (2010). O filésofo
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da lingua francesa, significativamente, também recorre a uma obra de Aristoteles — desta vez
ndo a Retorica, mas a Poética — para fundamentar sua reflex&o tedrica.

Sobre Aristételes e a historia, mais uma vez — é o titulo do principal texto no qual
Carlo Ginzburg defende a tese que sera discutida nesta secdo. Nele o historiador italiano
parece reconhecer que muito ja foi dito sobre a relacdo entre a histéria e a obra de Aristoteles.
Certamente muito ja foi dito sobre esta relagdo, mas cada releitura da vasta e rica obra
aristotélica da origem a novas interpretacdes e novas propostas, por isso o titulo € muito
apropriado e cai como uma luva para mais esta discussao sobre esta relacdo. Por isso, nesta
secdo utilizarei estas duas obras de Aristoteles para representar a relacdo entre a historia e a
argumentacgdo, por um lado, (3.1.1 A histéria e a Retdrica: a argumentacdo como nucleo
racional) e a narrativa, por outro (3.1.2 A histéria e a Poética: entre a narrativa e a
argumentacdo). Esta secdo tem como objetivo utilizar a discussao sobre a relacédo entre a obra

aristotélica e a historia para problematizar a equacdo entre historia, argumentacéo e narrativa.

3.1.1 A historia e a Retdrica: a argumentacdo como nucleo racional

Qualquer reflexdo sobre o significado da histéria, seja pelos gregos, seja por
nos, deve levar em conta o juizo de Aristdteles que aparece na célebre passagem da
Poética (1451Db), em que a poesia ¢ definida como “atividade mais filos6fica e mais
elevada do que a historia”. A primeira representa eventos gerais e possiveis,
“segundo o verossimil ou o necessario”; a segunda, eventos particulares e reais (“o
que Alcebiades fez ou o que ele teve de suportar”). Moses Finley comentou: “Ele
[Aristoteles] ndo se limitou a zombar da historia, repeliu-a totalmente”. E uma
concluséo clara, como poderiamos esperar de Finley. Talvez seja licito reformula-la,
ao menos em parte. Procurarei demonstrar (servindo-me também de uma observacao
feita, numa outra oportunidade, pelo préprio Finley) que a obra na qual Aristételes
tratou mais amplamente da historiografia (ou, pelo menos, seu nicleo fundamental),
no sentido que nos é familiar, ndo é a Poética, mas sim a Retdrica.

GINZBURG, 2002, p. 47.

Toda reflexdo sobre a relagdo entre a histéria e o0 vasto conjunto da obra aristotélica
ndo pode evitar, como ponto de partida, a propria opinido de Aristoteles sobre a historia. O
grande fil6sofo da antiguidade tinha uma opinido sobre a importancia da histéria e ela ndo era
nada positiva. A histdria, na opinido de Aristoteles, seria uma atividade menos filosofica em
comparagdo com a poesia e se limitaria a representar eventos particulares e reais. Finley chega
a afirmar que Aristoteles ndo teria se limitado a zombar da historia e teria a rechagado
totalmente. Aristoteles diminuiu a importancia filoséfica da histéria, mas sera que ele estaria
referindo-se a uma disciplina similar a que ndés chamamos contemporaneamente de histéria?

As linguas contemporaneas estdo cheias de palavras de origem grega, como “economia” e
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“democracia”, mas elas ndo sdo verdadeiros sindnimos dos seus correspondentes antigos. O
mesmo acontece com a palavra histdria: a continuidade terminolégica oculta uma significativa
descontinuidade em contetido. A histéria da qual falava Aristoteles ndo é (com excecdo do
nome) a mesma de que falamos hoje.

O termo historia, encontrado no trecho da Poetica, é retirado de Herddoto — um
historiador pouco preocupado com a busca de provas e autenticacdo de suas interpretacfes
através das mesmas. Essa caracterizacdo fa-la-ia muito diferente da nossa concepcéo
contemporanea de historiografia. EXistiria, na prépria antiguidade, uma disciplina que se
aproximaria mais da nossa concep¢do contemporanea de historia: a arqueologia, que visava
reconstruir eventos passados, ndo testemunhados diretamente, através de rastros ou indicios
materiais. No entanto, estudos postulam que a pesquisa documental, que 0S gregos
acreditavam fazer parte da arqueologia e ndo da historia, foi iniciada pelos discipulos de
Aristételes e ganhou notoriedade posteriormente com as obras de Tucidides (GINZBURG,
2002, pp. 47-63). Ginzburg entéo vai colocar a questdo: qual obra de Aristdteles trataria da
historiografia como a concebemos hoje? A sua resposta serd a Retorica, mas esta defesa
precisa ser contextualizada.

Ginzburg é o autor do ja classico texto de referéncia intitulado Sinais: Raizes de um
paradigma indiciario, originalmente publicado no ano de 1979, no qual ele discute um
paradigma para a pesquisa historica, voltado para a interpretacdo de indicios. Neste artigo, o
historiador italiano destaca a importancia da narrativa na reconstrucdo da historia através dos
indicios. No entanto, nesta fase de sua producdo, Ginzburg ainda ndo havia se deparado com
as teorias céticas, que tinham como consequéncia de seus posicionamentos tedricos o
apagamento da fronteira entre as narrativas historicas e as narrativas ficcionais, devido ao
elemento construtivo que é comum a ambas. O préprio autor revela a conscientizacao,

considerada por ele mesmo tardia, desta problematica.

Eu estava convencido (e ainda estou) de que entre os testemunhos, seja 0s
narrativos, seja 0s ndo narrativos, e a realidade testemunhada existe uma relacéo que
deve ser repetidamente analisada. A eventualidade de que alguém pudesse duvidar
radicalmente desta relacdo nem sequer me passava pela cabeca. [...] Na segunda
metade dos anos 60 o clima comecou a mudar. Algum tempo depois, anunciou-se
com grande clamor que os historiadores escreviam. De inicio, creio que fiquei
indiferente as implicagBes hiperconstrutivistas (na verdade, céticas) dessa revelagao.
Prova disso ¢ um trecho do ensaio “Sinais” (1979), que se apoia na decifracdo dos
rastros e narracdo, sem fazer alusdo a eventuais objecfes céticas. A guinada, para
mim, s6 ocorreu quando, gragas a um ensaio de Arnaldo Momigliano, percebi as
implicacbes morais e politicas, além das cognitivas, da tese que na sua esséncia
suprimia a distincdo entre narragdes historicas e narragGes ficcionais. O posfacio que
escrevi (1984) para Il retorno di Martin Guerre [O retorno de Martin Guerre], de
Natalie Davis, registra essa — pensando bem, tardia — consciéncia.
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GINZBURG, 2002, p. 8

Ginzburg, depois de conscientizar-se das implicacdes morais, politicas e cognitivas
das teses céticas, comeca um combate impiedoso contra estas teorias, encarnadas, naguele
contexto, principalmente na figura de Hayden White e suas obras sobre a historia. O primeiro
texto de Ginzburg a registrar o inicio deste embate foi o posfacio escrito por ele para o livro O
retorno de Martin Guerre, de autoria de Natalie Davies e publicado em 1984. Neste posfacio,
publicado no Brasil como apéndice do livro O fio e os rastros: verdadeiro, falso, ficticio
(GINZBURG, 2007), o historiador italiano ja insiste na importancia da nocao de prova, apesar
de ndo articular a defesa da importancia desta no¢do para o conhecimento histérico com a
recuperacdo da Retdrica de Aristoteles. Na “guerra contra o neoceticismo”, Ginzburg ndo vai
negar — muito pelo contrério — o carater narrativo do conhecimento histérico, so vai combater
vigorosamente o apagamento da distingdo entre narrativas histdricas e narrativas ficcionais. E,
mesmo defendendo esta distincdo, existiria para Ginzburg uma relacdo proficua entre os dois
campos narrativos. A historia teria muito a aprender com o romance moderno, com relagao ao
potencial cognitivo de diferentes modos narrativos. Ginzburg (2007, p.9) afirma que, ao invés
de uma guerra de trincheiras, ele levantava a hipotese de um conflito feito de desafios,

empréstimos reciprocos, hibridismos:

Esse jogo de espelhos nos recorda de um fato bem conhecido, que a mistura
de realidade e ficgdo, de verdade e possibilidade, esta no cerne das elaboracfes
artisticas deste século. Natalie Zemon Davis recordou-nos quanto proveito 0s
historiadores podem tirar disso para o seu trabalho. Termos como “fic¢cdo” ou
“possibilidade” ndo devem induzir ao erro. A questdo da prova permanece mais do
que nunca no cerne da pesquisa historica, mas seu estatuto é inevitavelmente
modificado no momento em que sdo enfrentados temas diferentes em relacdo ao
passado, com a ajuda de uma documentagdo que também é diferente.

GINZBURG, 2002, pp. 333-334

Ginzburg é adepto de aprender com as estratégias do inimigo para combaté-lo de
modo mais eficaz, e, na sua proxima ofensiva, ele iria levar a guerra para o territério do
inimigo. A reducgéo da historiografia a retorica, ainda segundo o historiador italiano, vinha
sendo “o cavalo de batalha” de um combate ao positivismo, com implicagdes ceticas. A
concepgdo de retorica antirreferencial e os seus pressupostos tedricos foram amplamente
discutidos no primeiro capitulo na subsecéo 2.1.2.3, mas basta lembrar que seu objetivo seria
unicamente convencer, sem qualquer compromisso com a verdade, e ndo existiria uma relacao
entre o universo textual construido pela historiografia e a realidade extratextual — eliminando

qualquer distin¢do entre as narrativas historicas e ficcionais. Para combater esta concepcéao e
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suas implicacbes para o conhecimento histérico, Ginzburg vai recorrer a retorica de
Aristoteles.

A concepcdo aristotélica da retdrica e a sua apropriacéo por parte de Ginzburg foram
apresentadas também no primeiro capitulo, é suficiente, para a presente discussao, retomar o
fato de que o historiador identifica na retérica um nucleo racional, que é justamente a nogéo
de prova. E esta definicdo que permite a Ginzburg dizer que é na Retorica que Aristoteles fala
da historiografia, no sentido que entendemos o termo hoje. O nulcleo essencial do

conhecimento histérico poderia ser definido de tal maneira:

a) a histdria humana pode ser reconstruida com base em rastros, indicios, semeia;

b) tais reconstru¢fes implicam, implicitamente, uma série de conexdes naturais e

necessarias (tekmeria) que tém carater de certeza: até que se prove o contrario, um

ser humano ndo pode viver duzentos anos, ndo pode encontrar-se, a0 mesmo tempo,

em dois lugares diferentes etc. e

c) fora dessas conexdes naturais, os historiadores se movem no ambito do verossimil

(eikos), as vezes do extremamente verossimil, nunca do certo — mesmo que, nos seus

textos, a distingdo entre “extremante verossimil” e certo tenda a desvanecer.
GINZBURG, 2002, pp. 57-58.

Assim, para Ginzburg, o conhecimento historico assumiria uma forma narrativa sim,
mas esta poderia ser distinguida das narrativas ficcionais pelo seu compromisso com a
verdade historica. Verdade essa que seria alcangada através da argumentacdo e da nogdo de
prova. Portanto, o nlcleo essencial do conhecimento histérico poderia ser definido de acordo
com a Retérica de Aristoteles, que tem como seu elemento central uma teoria da

argumentacdo articulada como uma técnica da prova.

3.1.2 A historia e a Poética: entre a narrativa e a argumentacao

Ginzburg defendeu a tese de que a obra na qual Aristoteles tratou mais amplamente da
historiografia, no sentido que a entendemos hoje, ndo foi a Poética, mas sim a Retorica.
Defender esta tese equivaleria dizer que o nucleo fundamental do conhecimento historico
seria a argumentacdo (o aspecto racional da retorica voltado para a técnica da prova) e ndo a
narrativa, trabalhada em alguns de seus aspectos na Poética de Aristdteles. Outros autores
seguiram uma linha argumentativa diversa e tentaram pensar a historia através do prisma da
Poética e, consequentemente, da narrativa. Um deles foi Paul Ricoeur — este renomado
filésofo discutiu a narrativa através de uma articulagdo das contribuicdes filoséficas do livro
Xl das Confissbes de Santo Agostinho, sobre as aporias da experiéncia do tempo, e da Poética

de Aristételes, sobre a composicdo da intriga. No entanto, como veremos, o0 grande fil6sofo
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francés reconheceu a importancia da argumentagdo no conhecimento historico pensado na sua
dimenséo de investigacao.

Meu objetivo nesta secdo ndo é discutir especificamente e a fundo a concepcdo de
narrativa proposta por Ricoeur e seu esquema hermenéutico da tripla mimesis, mas a natureza
do vinculo entre a histdria e a narrativa e o papel desempenhado pela argumentacdo nesta
relagdo. Alguns autores defendem o argumento de que a histdria teria um vinculo direto com
a narrativa e, desta maneira, seria uma disciplina de epistemologia mista, meio literaria, meio
cientifica. Paul Ricoeur, no entanto, em momento algum da sua vasta obra, defendeu um
vinculo direto entre a explicagdo histérica e a compreensdo narrativa. Toda uma parte do
primeiro volume da obra Tempo e Narrativa € dedicada a questionar a natureza deste vinculo.

Uma forte convicgdo esta na origem desta investigacdo sobre a natureza do vinculo
entre a histéria e a compreensdo narrativa: a histéria tem um carater em ultima instancia
narrativo, porque se a primeira rompesse completamente o vinculo com a segunda, deixaria de

ser historica.

Se a histéria rompesse todo o vinculo com a competéncia basica que temos
de acompanhar uma histdria e com as operagbes cognitivas da compreensdo
narrativa, tal como descrevemos na primeira parte desta obra, ela perderia seu
carater distintivo no conjunto das ciéncias sociais: deixaria de ser histérica. Mas de
que natureza ¢ esse vinculo? E essa a quest&o. Para resolver esse problema, n&o quis
ceder a solucdo féacil que consistiria em dizer que a histéria é uma disciplina
ambigua, meio literaria, meio cientifica, e que, infelizmente, a epistemologia da
histéria nada mais pode fazer sendo registrar esse estado de fato e se conformar em
trabalhar a favor de uma histéria que j& ndo seria de modo algum uma maneira de
narrativa. Esse ecletismo preguicoso é o inverso da minha ambig&o.

RICOEUR, pp. 151-152

A histdria-ciéncia manteria sim um vinculo de alguma natureza com a narrativa, mas,
como a citacdo acima ja deixa implicito, este vinculo ndo seria direto. Se a histéria tivesse um
vinculo tdo direto com narrativa quanto aquela que ha entre a espécie e 0 género, ela ndo
poderia ser diferenciada da narrativa de ficcdo. No entanto, haveria uma distancia
intransponivel: “Subsiste uma distancia entre a explicagdo narrativa e a explicacdo historica,
que é a propria investigacdo. Essa distancia exclui a possibilidade de considerar a histéria
como uma espécie de género ‘story’” (RICOEUR, pp. 296-297). Mas em que consistiria esta
distdncia? O que separaria a historia da narrativa quando aquela é entendida como uma
investigacdo?

Ricoeur constata, na sua revisdo das contribuicdes da historiografia francesa no seu
combate a uma “historia factual” e das teses do positivismo ldgico na defesa do modelo

nomoldgico, a existéncia de um corte epistemoldgico entre o conhecimento histérico e a
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competéncia de acompanhar uma histéria. Um dos niveis no qual este corte afeta a
competéncia narrativa seria justamente aquele relativo aos procedimentos e, neste nivel, a
historia caracterizar-se-ia pelo uso especifico que faz da explicacdo. A historiografia como
investigacdo nasceria do procedimento de destacar da trama da narrativa 0 processo

explicativo e o erigir em uma problemaética distinta:

No nivel dos procedimentos, a historiografia como investigacdo — historia,
Forschung, enquiry — nasce do uso especifico que faz da explicagdo. Ainda que
concordemos com W. B. Galbe que a narrativa ¢ “autoexplicativa”, a historia-
ciéncia destaca da trama da narrativa o processo explicativo e o erige em
problemaética distinta. Isso néo significa que a narrativa ignore a forma do por qué e
do porqué, e sim que suas conexdes sdo imanentes & composicdo da intriga. Com 0
historiador, a forma explicativa torna-se autbnoma; torna-se o tema distinto de um
processo de autenticacdo e de justificacdo. No que a isso se refere, o historiador esta
na situacdo do juiz: € posto numa situacao real ou potencial de contestacdo e tenta
provar que determinada explicagdo ¢ melhor que outra. Busca, portanto, “garantias”,
a principal das quais é a prova documental. Uma coisa é explicar narrando. Outra é
problematizar a propria explicacdo para submeté-la a discussdo e ao juizo de um
publico, se ndo universal, ao menos reputado competente e composto em primeiro
lugar pelos pares do historiador.

RICOEUR, pp. 290-291.

As conexdes explicativas sdo imanentes a tessitura da trama da narrativa, isso quer
dizer que a narrativa é autoexplicativa — a propria historia narrada ja traz todas as explicacdes
necessarias para a sua compreensdo. Se pensarmos em termos de conexfes causais, por
exemplo, a narrativa ja traz na sua trama um esqueleto causal. A historia, por sua vez, destaca
estas conexdes explicativas da trama da narrativa e as problematiza — o processo explicativo
ganha autonomia e torna-se objeto de argumentacdo. Com relacdo a este processo
argumentativo de justificacdo e autenticacdo, Ricoeur discute trés ideias: uma semelhanca
entre o historiador e o0 juiz; a busca de garantias, sendo a principal a prova documental; e a
submissdo da sua argumentacdo a um auditério competente, composto principalmente pelos
seus pares de oficio. Deter-me-ei um pouco mais em cada uma destas ideias.

A semelhanca entre o historiador e o juiz € que ambos se encontram em uma situagdo
real ou potencial de contestacdo e tém que argumentar porque a opg¢éo escolhida € melhor que
qualquer alternativa. Ricoeur propde, seguindo toda uma tradicdo de pensamento, que
chamemos a este tipo de operagdo na qual se pesa 0s argumentos e se toma uma decisdo de
juizo. Explicar, para um historiador, é defender argumentativamente suas conclusdes contra
um possivel adversario que invoque uma série de outros argumentos para defender uma tese

incompativel. E, neste sentido, o historiador se aproxima mais do juiz do que do narrador:
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E por isso que o historiador n&o é um mero narrador: fornece as razdes pelas
quais considera um fator e ndo outro a causa suficiente de um determinado curso de
acontecimentos. O poeta cria uma intriga que também se sustenta por seu esqueleto
causal. Mas este ndo € o objeto de uma argumentacdo. O poeta se limita a produzir a
historia e explicar narrando. Neste sentido, Northrop Frye tem razdo: o poeta
procede a partir da forma, o historiador na direcdo da forma. Um produz, o outro
argumenta. E argumenta porque sabe que é possivel explicar de outro modo. E ele o
sabe porque, assim como 0 juiz, estd numa situacdo de contestacdo e de processo, e
porque sua tese de defesa nunca termina: pois a prova para eliminar candidatos a
causalidade é mais concludente, como diria William Dray, do que aquela para s6
coroar um s6 definitivamente.

RICOEUR, p. 307.

Ao aproximar o historiador do juiz, nos aproximamos do processo de autenticacéo e da
busca de provas. Acredito que este ponto ja tenha sido exaustivamente discutido no primeiro
capitulo desta tese, mas aqui o historiador se distancia mais uma vez do mero narrador e
aproxima-se do juiz. O narrador ndo precisa problematizar as conexdes explicativas que sdo
imanentes a trama da sua historia, muito menos apresentar provas sobre aquilo que esta sendo
discutido. A existéncia ou ndo desta necessidade de defender argumentativamente suas opcdes
remete a um duplo movimento: as diferentes expectativas do auditério com relacdo a
historiografia e a narrativa de ficcdo e aos diferentes auditdrios aos quais estes dois campos
discursivos dirigir-se-iam.

Um dos corolarios do estatuto critico da histéria como investigacdo (ou seja, da
autonomizacao da explicacdo historica com relacdo aos esbogos de explicagdo imanentes a
narrativa) diz respeito ao problema da objetividade em historia. Precisamente porque a
historia tem um projeto de objetividade, pode formular como problema especifico os limites
desta objetividade.

Essa é uma questdo [limites da objetividade] estranha a inocéncia do
narrador. Este espera de seu publico, segundo as palavras tdo frequentemente citadas
de Coleridge, que ele “suspenda voluntariamente sua incredulidade” (a willing
suspension of disbelief). O historiador se dirige a um leitor desconfiado, que espera
dele ndo s6 que narre, mas que autentique sua narrativa. [...] Esse dltimo corolario
poderia ser chamado de reflexividade critica da investigacéo histdrica.

RICOEUR, pp. 292-293.

O historiador, diferente do narrador que espera que seu auditdrio ‘“‘suspenda
voluntariamente sua incredulidade”, dirige-se a um leitor desconfiado, que espera que ele
justifiqgue argumentativamente as suas interpretacbes e apresente provas que ajudem a
corrobora-las. Para ser mais preciso, 0 historiador escreve para um auditorio especializado,
totalmente capaz de ndo s6 entender o que esta sendo dito, mas de realmente verificar as

provas citadas e até formular interpretacGes alternativas. O historiador dirige-se antes de tudo
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aos seus pares de oficio, que poderdo julgar a pertinéncia de seu trabalho. Ninguém percebeu
melhor isso do que Certeau, na sua discussao sobre a operacédo historiogréafica.

Ginzburg e Ricoeur, apesar de apoiarem-se em obras diferentes de Aristételes, um na
Retdrica e outro na Poética, para fundamentar suas reflexdes sobre a historia, chegam a
conclusdes significativamente similares. Ambos concordam em apontar a argumentacao
baseada nas provas documentais como um elemento central da constituicdo do conhecimento
historico, inclusive como o elemento que da suporte a pretensdo de verdade desta préatica
cientifica. E a busca da verdade histdrica que permite diferenciar a historiografia da literatura
de ficcdo. Esta distin¢do, no entanto, de maneira nenhuma nega o carater em ultima instancia
narrativo do conhecimento histérico. Ginzburg reafirma o fato de o conhecimento historico
expressar-se narrativamente e ainda destaca as potencialidades cognitivas desta constatacéo, e
Ricoeur parte da pressuposicdo do pertencimento da historiografia ao campo narrativo para
problematizar o vinculo indireto de derivacdo da primeira com relacdo a segunda. Como
veremos, na secao seguinte, a argumentacdo e a narrativa trabalham conjuntamente dentro da

I6gica da imputacdo causal, que é o nexo de toda explicacdo historica.

3.2 A IMPUTACAO CAUSAL SINGULAR E A IMAGINACAO HISTORICA

Suponhamos que a Primeira Guerra Mundial tivesse sido apenas uma
perturbacdo tempordria, apesar de catastrofica, numa economia e civilizagdo fora
isso estaveis. A economia teria voltado entdo a alguma coisa parecida ao normal
apos afastar os detritos da guerra e dai seguido em frente. [...] Como teria sido o
mundo entreguerras nessas circunstancias? Ndo sabemos, e ndo ha sentido em
especular sobre o que ndo aconteceu, e quase certamente ndo poderia ter acontecido.
Mas a pergunta ndo € indtil, porque nos ajuda a captar o profundo efeito na histéria
do século XX do colapso econdmico entre as guerras. Sem ele, com certeza nao teria
havido Hitler. Quase certamente nio teria havido Roosevelt. E muito improvavel
que o sistema soviético tivesse sido encarado como um sério rival econémico e uma
alternativa possivel ao capitalismo mundial. As consequéncias econémicas no
mundo ndo europeu ou ndo ocidental [...] foram patentemente impressionantes. Em
suma, o mundo da segunda metade do século XX é incompreensivel se nédo
entendermos o impacto do colapso econémico.

HOBSBAWM, 1995, pp. 90-91.

Hobsbawm, na citagdo acima reproduzida, propde a pergunta: como teria sido o
mundo entreguerras se a Primeira Guerra Mundial tivesse sido apenas uma perturbacéo
temporaria numa civilizagdo estavel? Esta pergunta levanta outra de fundo epistemologico:
existe alguma funcédo, no contexto de uma explicacdo historica, em imaginar uma sequéncia

de acontecimentos alternativa a que realmente aconteceu? O préprio fato de o historiador
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inglés propor sua pergunta ja parece responder positivamente, mas ele afirma categoricamente
que ndo ha sentido em especular sobre 0 que ndo aconteceu. Esta se¢do visa questionar esta
afirmativa tdo peremptoria e interrogar sobre a funcéo da imaginacdo na explicacdo historica,
além de caracterizar o procedimento que constitui 0 nexo de toda a explicacdo em historia: a
imputacdo causal singular.

Em Tempo e Narrativa, Ricoeur trata, no ultimo capitulo do primeiro tomo, do triplo
corte epistemoldgico entre o conhecimento historico e a competéncia de acompanhar uma
historia. Um dos niveis afetados por essa ruptura epistemoldgica é justamente o dos
procedimentos: o conhecimento historico destaca da trama da narrativa o processo explicativo
e erige-o em probleméatica distinta. No entanto, a histéria ndo consegue romper
completamente seu vinculo com a competéncia narrativa, com o risco de perder o seu carater
historico. Desta maneira, temos formulado o paradoxo do conhecimento histdrico: a despeito
do corte epistemoldgico entre o conhecimento historico e competéncia narrativa, a historia
ndo poderia romper todo vinculo com a narrativa sem perder o seu cardter historico; e,
inversamente, ndo poderia ser um vinculo tdo direto a ponto de a historia ser considerada uma
espécie do género “story”. No caso dos procedimentos, qual seria o processo explicativo que
faria a transicdo entre a composi¢cdo da intriga e a explicacdo cientifica caracteristica do
modelo nomoldgico? Ricoeur percebe na questdo da causalidade o elemento central do
problema da explicacdo historica e identifica na imputacdo causal singular ndo uma

explicacdo dentre outras, mas o nexo de qualquer explicacdo em historia:

Comecando pelos procedimentos explicativos, gostaria de retomar,
estimulado pelas anélises de von Wright, a questao controvertida da causalidade em
histéria, mais precisamente da atribui¢do ou da imputacdo causal singular: ndo mais
para op6-la, num espirito polémico, as explicagbes por leis, mas, ao contrario, para
discernir nela a estrutura de transicdo entre a explicacdo por leis, geralmente
identificada com a explicacdo pura e simples, e a explicacdo por composicdo da
intriga., geralmente identificada a compreensdo. Nesse sentido, a imputagdo causal
singular ndo constitui uma explicagdo entre outras, mas o nexo de qualquer
explicacdo em historia. Nesse sentido, constitui a mediacdo buscada entre os polos
opostos da explicacdo e da compreensdo, para conservar um vocabulério agora
caduco; ou melhor, entre a explicacdo nomoldégica e a explicagdo por composicao da
intriga.

RICOEUR, 2010, p. 299, grifos meus.

A imputagdo causal singular foi genialmente sintetizada por Raymond Aron: “Todo
historiador, para explicar o que aconteceu, se pergunta sobre o que poderia ter acontecido” (p.
164 apud RICOEUR, 2010, p. 303). Se a imputacdo causal singular constitui 0 nexo de

qualquer explicacdo historica e esta ultima diz respeito aos encadeamentos entre os fatos
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historicos, este encadeamento (a relacdo de causa e efeito) sera estabelecido pela comparacdo
entre o curso real dos acontecimentos e outro curso de acontecimentos, produzido pela
imaginacdo histérica, no qual o fator estudado é suprimido. A ldgica de imputacdo causal
singular consiste essencialmente num processo que pode ser pensado em trés etapas
sucessivas: construcdo pela imaginacdo de um curso diferente de acontecimentos pela
supressao do acontecimento histérico apreciado; avaliacdo das provaveis consequéncias desta
supressdo; e na comparacgdo dessas consequéncias com o curso real dos acontecimentos.

A exposicdo mais precisa da logica da imputacdo causal singular foi escrita por Max
Weber, no seu estudo critico & obra de Edouard Meyer intitulado Sobre a teoria e a
metodologia da histdria. Neste texto, o principal exemplo utilizado por Max Weber para
discutir a imputacdo causal singular foi a decisdo de Bismarck de iniciar a guerra contra o
Império Austro-Hungaro em 1866. Perguntar “o que teria acontecido se Bismarck ndo tivesse
tomado a decisdo de fazer a guerra?” consiste em indagar que significacdo causal deve-se
atribuir a esta decisdo individual dentro da totalidade de fatores que concorreram desta
maneira, e ndo de outra, para levar a esse resultado. Esta significacdo causal da decisdo de
Bismarck sera estabelecida pela criagdo de um curso alternativo de acontecimentos no qual
esta decisdo ndo foi tomada e a comparagdo com o curso real. A Alemanha ainda teria se
unificado se esta decisdo ndo fosse tomada? Na resposta esta sintetizada a significacdo causal
desta decisdo individual. Mas, este exemplo princeps pode gerar objecfes a medida de que se
situa no campo da histéria politica e das decisdes individuais. Ricoeur afirma que o
argumento pode ser estendido analogicamente a acontecimentos de grande amplitude em que
a causa, sem deixar de ser singular, j& ndo é o individuo. Esta extensdo € possivel porque
mesmo no exemplo da decisdo de Bismarck o que importa principalmente ndo sdo as
intencdes do agente, mas o desfecho da acdo, que pode inclusive ser diferente daquele
planejado.

A extensdo analdgica deste exemplo princeps € possivel porque o historiador mesmo
quando se questiona sobre a responsabilidade de um individuo, a imputagdo causal singular
deve ser distinguida da responsabilidade ética. A imputagdo causal singular concerne a
avaliacdo da significAncia causal de um encadeamento entre os acontecimentos independente
de qualquer juizo de valor ético ou moral. Ao mesmo tempo, a no¢ao de imputagdo continua
pertinente mesmo que ndo estejamos tratando de individuos porque o curso dos
acontecimentos estudado pela explicacdo causal continua sendo considerado em sua

singularidade. A singularidade historica pode ser entendida em dois sentidos:



65

A respeito da singularidade histérica, num sentido primeiro e banalmente
comum, todo acontecimento que, simplesmente, advém no plano da historia que se
faz, e toda a sequéncia narrativa ndo repetivel no tempo e no espaco [...] Num
segundo sentido, singularidade significa incomparabilidade, o que também é um
significado de unicidade. Passa-se do primeiro sentido ao segundo pelo uso da
comparacdo entre acontecimentos e acfes pertencentes a mesma série, a mesma
continuidade histérica, a mesma tradicdo edificante [...] permanece colocado o
problema do uso honesto do comparatismo no plano historiografico [...] O segundo
uso do conceito de singularidade — o incomparavel — ndo apaga o primeiro — 0 nao
repetivel: 0 género comum nédo impede a diferenca especifica.

RICOEUR, 2007, pp. 344-346.

O primeiro sentido tem como elemento central o carater ndo repetivel dos
acontecimentos e de toda sequéncia narrativa, enquanto o segundo, a incomparabilidade. E no
primeiro destes sentidos que se fala numa imputacéo causal singular e ndo no segundo. Um
acontecimento pode ser ndo repetivel e mesmo assim ser comparado com outros, colocado
com outros sob um mesmo conceito ou inserido numa série de acordo com um elemento em
comum. Comparar no plano historiografico implica apenas em identificar semelhancas e
diferencas entre acontecimentos ou narrativas ou aplicar um mesmo conceito para qualifica-
los. E devido a singularidade — no sentido de ndo-repetivel — de um curso de acontecimentos
que pde em jogo fatores individuais que podemos continuar usando o conceito de imputacao.

Outro exemplo discutido por Weber, e retomado por Ricoeur, € o0 alcance histérico da
Batalha de Salamina, sem decompor este acontecimento numa miriade de a¢des individuais.
Podemos imaginar o que teria acontecido caso esta batalha tivesse sido perdida com base na
comparacdo com situagdes similares, como o protetorado persa sobre os judeus na volta do
Exilio: uma cultura teocratica religiosa teria sido imposta a Grécia. A vitoria nesta batalha
garantiu a existéncia de um espirito helénico livre tal como se desenvolveu — sem esta vitdria,
ndo teriamos a criacdo da frota atica, o desenvolvimento das lutas pela liberdade, a liberdade
de pensamento que possibilitou a curiosidade historiografica e a evolucdo filosofica. A vitoria
na Batalha de Salamina pode ser considerada a causa adequada destes desenvolvimentos. Mas
é a obra de Max Weber A ética protestante e o espirito do capitalismo que nos oferece um
otimo exemplo da imputacéo causal singular fora do campo da decisao individual e da historia
politico-militar. A conexdo entre certas caracteristicas da ética protestante e certas
caracteristicas do capitalismo constitui um encadeamento causal singular que diz respeito a
papéis, mentalidades e instituicdes. A licdo mais importante a ser tirada deste exemplo é que a
conexdo causal estrutura um processo Unico que torna a diferenca entre acontecimento
pontual e longa duracdo néo pertinente.

A imputacdo causal singular, assim definida, seria 0 nexo de qualquer explicacdo em

historia e o processo explicativo que faz a transicdo entre a explicacdo cientifica dentro do
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modelo nomoldgico (causalidade explicativa) e a composicdo da intriga (causalidade
narrativa). Pensar as continuidades e as descontinuidades entre a imputagéo causal singular e
estas outras instancias explicativas € interessante para assegurar a cientificidade deste
processo explicativo e sua relacdo com a narrativa.

A imputacdo causal singular remete em todos 0s seus estagios a explicacdo cientifica,
pois supde uma analise fina em fatores, que visa a selecdo dos elos de causalidade a serem
considerados enquanto fatores e dota cada um destes de um indice de probabilidade relativa

que pode ser situado numa escala que vai da causalidade acidental até a causalidade adequada.

A verdadeira marca da cientificidade de que é capaz uma construcgdo, irreal e
ao mesmo tempo necesséria, resulta da aplicacdo, a avaliacdo comparada das causas,
da teoria da “possibilidade objetiva” [...] A teoria em questdo visa essencialmente
alcar as construcdes irreais a categoria do juizo de possibilidade objetiva que dota os
diversos fatores da causalidade de um indice de probabilidade relativa, permitindo
assim situar esses fatores numa mesma escala, embora as gradacfes as quais esse
juizo da lugar ndo possam ser quantificadas como naquilo que, em sentido estrito, é
chamado de “calculo das probabilidades™. [...] Os graus de probabilidade ocupam
assim uma escala que vai de um patamar inferior, aquele que define a causalidade
acidental (como, por exemplo entre 0 movimento da mao que joga os dados e um
certo numero que sai) e um patamar superior, que define, nas palavras de von Kries,
a causalidade adequada (como no caso da deciséo de Bismark). [...] E somente ao
final desta colocacdo & prova que um fator recebe o estatuto de causa suficiente.
Esse estatuto é objetivo, no sentido que o argumento ndo decorre de uma mera
psicologia da descoberta das hipéteses mas, seja qual for a genialidade do grande
historiador, que ndo tem de ser menor que a do grande matematico, constitui a
estrutura légica do conhecimento histérico ou, segundo o préprio Max Weber, o
“solido esqueleto da imputacdo causal”.

RICOEUR, 2010, p. 306-307.

A aplicacdo da teoria da possibilidade objetiva a avaliagdo comparada das causas no
curso dos acontecimentos reais e irreais criados pela imaginacdo marca a verdadeira distancia
entre a explicacdo pela narrativa e a explicacdo por imputacdo causal. Mas em que estes dois
processos explicativos se aproximam? E qual é o papel da imaginacdo historica nesta
transicdo entre estes processos explicativos?

A continuidade entre a imputacdo causal singular e a composic¢do da intriga estd no
nivel da imaginacdo. Weber, ao indagar sobre que significacdo causal deve-se atribuir a
decisdo de Bismarck dentro da totalidade dos elementos infinitamente numerosos que tinham
de ser organizados precisamente desta maneira e ndo de outra para levar a formacéo do Estado
alemdo, marca a entrada em cena da imaginagdo com a clausula “dessa maneira e ndo de
outra”. O raciocinio, a partir dai, move-se para a exploragdo de condicionais irreais passados
com a finalidade de melhor discernir o0 necessario. A pergunta passa a ser: que consequéncia

dever-se-ia esperar se outra deciséo tivesse sido tomada? A conexao da imputagdo causal com
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a composicdo da intriga reside justamente neste “extraordinario laboratorio do provavel” que
sdo os paradigmas de composicdo da intriga e a experimentacdo com estes esquemas
alternativos de intriga (RICOEUR, 2010, pp. 303-305).

Raymond Aron, mais do que Max Weber, destacou a importancia da imaginacao
historica na luta contra a ilusdo de fatalidade criada pela retrospeccdo histérica. A pesquisa
causal do historiador, na perspectiva deste autor, seria menos desenhar as grandes linhas do
relevo histérico do que restituir ao passado a incerteza do futuro. Mas como a imaginacédo
histérica e suas construcfes irreais do passado, mesmo ndo sendo mais do que um
verossimilhanga equivoca, oferecem o Unico meio de escapar da ilusdo retrospectiva de
fatalidade?

E preciso entender que a operagdo imaginaria por meio da qual o historiador
supde pelo pensamento um dos antecedentes desaparecidos ou modificados e depois
tenta construir o que teria acontecido considerando-se essa hipdtese tem uma
significacdo que vai além da epistemologia. O historiador se comporta aqui como
narrador que redefine, com relacdo a um presente ficticio, as trés dimensbes do
tempo. Devaneando um outro acontecimento, opfe a ucronia a fascinacdo do
acabado. A avaliagdo retrospectiva das probabilidades reveste-se assim de uma
significacdo moral e politica, que extrapola sua significacdo puramente
epistemologica: lembra aos leitores de historia que “o passado do historiador foi o
futuro dos personagens historicos”. Por seu carater probabilista, a explicagdo causal
incorpora ao passado a imprevisibilidade que ¢ a marca do futuro e introduz na
retrospeccéo a incerteza do acontecimento.

RICOEUR, 2010, p. 310.

Ucronia € um substantivo feminino que tem como significado: uma suposicéo
historica, hipGtese de uma histdria diferente da real. E a imaginagdo historica que cria esta
ucronia e, consequentemente, introduz na retrospecgdo a incerteza do acontecimento. Esta
relacdo entre a imaginacdo histérica e a imputacdo causal singular constitui uma das
continuidades mais significativas entre este procedimento que é o nexo de todas as
explicacBes em histdria e a composicdo da intriga.

Podemos agora, com base nesta discussao tedrica, voltar a citacdo de Hobsbawm que
abre a presente secdo. As palavras reproduzidas estdo no inicio do capitulo intitulado Rumo ao
abismo econémico e tem como objetivo demonstrar a importancia do colapso econémico no
entreguerras para compreender o mundo da segunda metade do século XX. Hobsbawm
alcanga este objetivo imaginando como teria sido 0 mundo sem este colapso e suas conclusdes
sdo impressionantes: ndo haveria Hitler, nem Roosevelt, e o sistema soviético ndo seria

percebido como uma alternativa ao capitalismo. O que Hobsbawm esta afirmando é que o
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colapso econdmico é a causa adequada do surgimento de Hitler, Roosevelt e do socialismo

como elementos significativos na historia do mundo no século XX.

3.3 DOIS EXEMPLOS DO USO DA IMAGINACAO HISTORIA EM EXPLICACOES
HISTORICAS

Nas duas secOes anteriores, apresentei reflexdes sobre o conhecimento historico que
desconsideraram a bifurcacdo deste campo entre o conhecimento produzido na academia e na
escola. A presente se¢do tem como objetivo colocar a prova, através de analise da empiria, se
as reflexdes tedricas aplicam-se tanto em um caso quanto no outro. A ndo aplicagdo no

segundo caso pode constituir um problema que demanda a nossa atencao.

3.3.1 Um exemplo do uso da imaginacdo histérica em uma explicacdo histérica em um

livro de historia

Encontrar um exemplo de utilizacdo da imaginacéao histérica para criar uma cadeia de
eventos alternativos ndo é uma tarefa simples, pois na maioria das vezes a ucronia criada para
avaliar a significancia causal de um determinado acontecimento histérico ndo é
explicitamente narrada no texto produzido pelos historiadores. E mais raro ainda encontrar um
caso onde esta ucronia seja desenvolvida de maneira mais consistente. Certamente ndo foi por
acaso que o Unico caso de uso da imaginacdo historica para desenvolver explicitamente uma
ucronia bem desenvolvida que encontrei estava num livro intitulado A chegada do Terceiro
Reich (2010). A avaliacdo da significancia causal da chegada de Hitler ao poder com relacéo
aos horrores perpetrados pelo governo nazista, especialmente o Holocausto, é uma tarefa e
tanto, especialmente no caso de um livro escrito por um historiador que quer entender o
fendmeno estudado e ndo simplesmente demonizar o0 nazismo.

Este livro faz parte de uma colecdo de trés volumes recentemente publicados no
Brasil: A chegada do Terceiro Reich (2010), O Terceiro Reich no Poder (2011) e O Terceiro
Reich em Guerra (2012). Estes livros foram escritos por um historiador especialista nesta
tematica, que tinha como objetivo com esta colecdo fazer uma sintese do vastissimo material
produzido sobre o Terceiro Reich e a Segunda Guerra Mundial. O texto que vou analisar foi
retirado da Gltima secdo — Uma “revolugdo de destrui¢ao”? — do ultimo capitulo do livro — A

revolugéo cultural de Hitler. Como este primeiro volume ndo conta com uma conclusao, esta
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ultima secdo do livro constitui o texto no qual o autor vai avaliar a significancia da chegada de
Hitler ao poder e problematizar a inevitabilidade de todos os eventos que se seguiram.

A seguir vou apresentar e analisar a argumentacdo apresentada neste texto.

Em 30 de janeiro de 1933, Hitler foi nomeado chanceler da Alemanha, como parte de
um governo de coalizdo dominado por conservadores ndo nazistas. Poucos meses depois 0S
alemées ja estariam vivendo em um Estado de partido Unico — o Partido Nacional-Socialista
dos Trabalhadores Alemées —, sendo submetidos as primeiras “leis eugénicas”, como a Lei
para a prevencdo da prole geneticamente doente criada em 14 de julho do mesmo ano — que
determinava a esterilizagdo de pessoas consideradas portadoras de “desordens genéticas” — e
comecava a exclusdo dos judeus em varias instancias da vida na Alemanha. Os préprios
nazistas usaram o conceito de revolucdo para se referirem a esta série de mudancas téo
rapidas: Hitler e Goebbels falavam em uma “revolugdo nacional-socialista”.

Evans, antes mesmo de se questionar quanto ao que 0s nazistas estavam chamando de
revolucdo naquele contexto e se ainda hoje poderiamos aplicar a este fenémeno de criacéo de
um regime totalitario o conceito de revolucdo, vai se questionar sobre como ocorreu esta
“revolugdo nacional-socialista”. Na tentativa de resposta, podemos identificar o uso da
imputacdo causal singular e consequentemente da imaginagdo histdrica para criar cursos de
acontecimentos alternativos e restituir a incerteza do futuro nos eventos passados. No caso do
inicio do Terceiro Reich, este esforco se torna mais premente devido a aparente falta de
alternativas a chegada de Hitler ao poder e a inevitabilidade das suas consequéncias nefastas.

Uma das maneiras de tentar fazer isso € revelar a propria perspectiva dos atores:

Alguns imaginavam que a coalizacdo instalada em 30 de janeiro de 1933 se
desmancharia como outras coalizOes antes dela, dentro de poucos meses. Outros
haviam depreciado os nazistas como um fendmeno transitério que logo
desapareceria do palco da histéria mundial junto com o sistema capitalista que o
havia colocado no poder. Ficou provado de que eles estavam errados. O Terceiro
Reich passou a existir no verdo de 1933, e sem ddvida tinha chegado para ficar.
Como ocorreu entdo essa revolucdo? Por que o0s nazistas ndo depararam com
nenhuma oposicéo efetiva a sua tomada do poder?

EVANS, 2010, p. 530

No seu esforco de responder a estas duas Ultimas perguntas, Evans vai dar uma dupla
resposta. O historiador afirma que a chegada do Terceiro Reich ao poder aconteceu
essencialmente em duas fases — sendo que a primeira delas terminou com a nomeacgédo de
Hitler como chanceler do Reich em 30 de janeiro de 1933 e a segunda se deu ao longo dos

primeiros meses de governo nazista — e cada uma delas exige uma reflexdo a parte. Com
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relacdo a primeira fase, a pergunta mais importante é: existia alguma alternativa a nomeacéo
de Hitler ou este era o Unico curso de acontecimentos possivel? A imaginag&o historica entre

em cena, acompanhada de uma forte argumentacdo para defender a plausibilidade da ucronia:

N&o obstante, caso isso ndo tivesse acontecido, o Partido Nazista bem poderia
ter continuado a declinar enquanto a economia recuperava-se gradativamente. Se
Schleicher tivesse sido politicamente menos incompetente, poderia ter estabelecido
um governo quase militar, governado por meio do poder de decreto do presidente
Hindenburg e depois, quando Hindenburg, que ja estava com oitenta e tantos anos,
enfim morresse, governaria por si mesmo, possivelmente com uma Constituicao
revisada que ainda garantiria algum tipo de papel ao Reichstag.

EVANS, 2010, p. 530

Nesta passagem, vemos o procedimento da imputacdo causal em curso. Um dos
fatores que concorreram para a nomeacdo de Hitler para o cargo de chanceler teria sido a
incompeténcia politica de Schleicher, um dos conselheiros politicos mais proximos do
presidente Hindenburg. Evan removeu este fator (“se Schleicher tivesse sido politicamente
menos incompetente”) e, usando a imaginagdo historica, criou um curso alternativo de
acontecimentos. Se Schleicher fosse mais competente em termos politicos, poderia ter
estabelecido um governo militar, no qual ele governaria com uma constituicdo revisada que
ainda garantiria algum tipo de papel ao parlamento alemdo, o Reichstag. Aqui, 0 autor
imagina ndo s6 uma alternativa a chegada do Terceiro Reich, mas uma alternativa melhor em
termos de manutencdo de elementos democraticos, ja que, durante o regime totalitario de
Hitler, o Reichstag ndo teve nenhuma funcdo significativa e servia apenas de palco para os
discursos de Hitler, enquanto no imaginado governo militar estabelecido por Schleicher este
ainda manteria alguma funcdo. Talvez mais significativa do que a manutencdo do Reichstag
no processo decisério na Alemanha, este governo militar provavelmente ndo realizaria nada

similar aos campos de exterminio.

E bem provével que uma ditadura militar tivesse esmagado muitas liberdades
civis nos anos depois de 1933, deflagrando uma ofensiva rearmamentista, repudiado
o Tratado de Versalhes, anexado a Austria e invadido a Polonia a fim de reaver
Danzig e o Corredor Polonés que separava o leste da Prussia do resto da Alemanha.
Poderia ter usado a recuperagdo do poder da Alemanha para insistir em mais
agressdo internacional, que levaria a uma guerra com Gré-Bretanha e Franca, ou
Unifo Soviética, ou ambas as coisas. E quase certo que teria imposto severas
restricGes aos judeus. Mas é improvavel que, no saldo geral, uma ditadura militar na
Alemanha tivesse deslanchado o tipo de programa genocida que encontrou
culminagdo nas camaras de gas de Auschwitz e Treblinka.

EVANS, 2010, p. 531.
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E interessante atentar para o vocabulario utilizado por Evans para distinguir os
diferentes graus de probabilidade: “é bem provavel”, “poderia”, “é quase certo” e, por fim, “¢
improvavel”. Dentro da ucronia de um governo militar ¢ improvavel que o exterminio de
judeus e outras minorias étnicas tivessem acontecido. No saldo final, a segunda guerra poderia
ter acontecido, mas 0 governo alemao ndo seria totalitario (ainda haveria alguma forma de
participagdo politica através do parlamento) e néo teria realizado os horrores do holocausto.

A narrativa alternativa imaginada por Evans, no entanto, precisa ser fundamentada
argumentativamente: por que a alternativa ao regime nazista seria uma ditadura militar? N&o
existia a possibilidade da manutencdo da Republica de Weimar? Como afirma Ricoeur, o
historiador ndo ¢ um simples narrador devido ao fato de ter de fornecer as razdes porque
considera uma alternativa e ndo outra, porque imputa significancia causal a um acontecimento
determinado e ndo a outro qualquer. O historiador argumenta porque sabe que é possivel
explicar de outra maneira e a prova para eliminar candidatos a causalidade é mais contundente
do que aquela para coroar um sé definitivamente. E este argumento para excluir os outros
candidatos que é apresentado por Evans — ele afirma que, na segunda metade de 1932, alguma
espécie de regime militar era a Unica alternativa viavel a uma ditadura nazista porque a
derrocada da democracia parlamentar ja tinha comecgado anteriormente. Papen, o chanceler
ante de Hitler, havia criado um vacuo de poder que o Reichstag e os partidos ndo tinham
chance de preencher. O poder politico tinha se esvaido dos 6rgaos legitimos em parte para as
ruas e em parte para os politicos e militares proximos a Hindenburg. Nesta situacdo, era
provavel gue sO a forca obtivesse sucesso e apenas duas instituicdes possuiam-na em escala
suficiente para opera-la sem incitar reagcdes ainda mais violentas da populacao: os nazistas e 0
Exército. Por este motivo Evans afirma que um regime militar seria a Gnica alternativa viavel
a ditadura nazista.

Neste ponto da argumentacdo de Evans, encontramos outro elemento da discussdo
teorica realizada na secao anterior: a questdo da singularidade. A historia, enquanto disciplina,
tem como objeto o singular, no sentido de o nao repetivel, o que aconteceu daquela maneira e
ndo de outra. No entanto, a singularidade historica também pode ser entendida no sentido da
incomparabilidade dos acontecimentos histdricos e aqui entra em jogo toda a discussdo sobre
a comparagdo em historia. Ndo € meu interesse ingressar nesta discussdo teorica especifica,
mas apenas identificar e entender os recursos explicativos utilizados pelos historiadores, e
Evans vai utilizar a comparagdo da situacdo na Alemanha com outros paises na Europa para
identificar semelhancas, diferengas e possiveis alternativas. Se o Exército e 0s movimentos de

massa fascistas eram as Unicas instituicbes que tinham maior chance de assumir o poder nos
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paises onde a democracia estivesse ruindo, 0 que estava acontecendo nos paises europeus que

enfrentavam situacdes similares?

Ambos os lados [0 Exército e 0s nazistas] sabiam que suas perspectivas de
sucesso se tentassem agarrar o poder sozinhos eram dubias, para dizer o minimo. A
I6gica da cooperacdo era, portanto, virtualmente inevitavel; a Gnica questao era qual
forma essa cooperacgdo assumiria. Por toda a Europa, elites conservadoras, exércitos
e movimentos de massa radicais fascistas ou populistas encaravam o mesmo dilema.
Eles o resolveram de vérias maneiras, dando vantagem para a forga militar em
alguns paises, como Espanha, e para movimentos fascistas em outros, como ltalia.
Em muitos paises, as democracias foram substituidas por ditaduras nas décadas de
1920 e 1930. O que aconteceu na Alemanha em 1933 nao parece tdo excepcional a
luz do que ja havia acontecido em paises como Itlia, Polbnia, Let6nia, Estonia,
Litudnia, Hungria, Roménia, Bulgaria, Portugal, lugoslavia ou, na verdade de forma
bastante diferente, na Unido Soviética. A democracia em breve também seria
destruida em outros paises, como Austria e Espanha.

EVANS, 2010, pp. 531-532

A compara¢do com outros paises da Europa foi mais além e Evans cita acontecimentos
especificos de violéncia politica, tumultos e assassinatos (que eram comuns desde o fim da
Primeira Guerra Mundial) na Austria, na lugoslavia e na Polonia e governos de direita
autoritaria que compartilhavam da maioria (se ndo de todas) das crencas antissemitas e teorias
conspiratorias que animavam 0s nazistas, como 0 governo hdngaro do marechal Miklds
Horthy e o regime militar polonés da década de 1930. A conclusao tirada destas comparacdes
por Evans é que:

Vistos no contexto da época, nem a violéncia politica da década de 1920 e
inicio da década de 1930, nem o colapso da democracia parlamentar, nem a
destruicBo das liberdades civis teriam sido particularmente incomuns a um
observador desapaixonado. Tampouco tudo que aconteceu na sequéncia do Terceiro
Reich tornou-se inevitavel pela nomeagdo de Hitler como chanceler. Oportunidade e
acaso viriam desempenhar sua parte nisso também, como haviam desempenhado
antes.
EVANS, 2010, p. 532

A conclusdo é que os eventos que levaram Hitler a chancelaria tiveram paralelos em
outras situagOes similares no mesmo contexto europeu, assim como 0S acontecimentos
posteriores dentro do Terceiro Reich ndo se tornaram inevitaveis apenas devido a nomeacédo
de Hitler. Ao falar sobre os acontecimentos posteriores a 30 de janeiro de 1933, Evans
comeca a sua analise da segunda fase da chegada do Terceiro Reich ao poder. Se em outros
paises da Europa regimes de direita autoritaria também foram instaurados, por que as

consequéncias do colapso da democracia foram mais graves na Alemanha?
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A resposta de Evans é que a Alemanha ainda era, apesar de toda a crise politica e
econdmica, 0 pais mais poderoso, mais avancado e mais populoso da Europa. Os planos
expansionistas dos regimes ditatoriais da Pol6nia e da Hungria, por exemplo, teriam, se
realizados, provavelmente uma importancia apenas regional. O mesmo julgamento néo seria
valido no caso da Alemanha, j& que, dado ao seu poder e importancia, qualquer coisa que
acontecesse provavelmente teria um impacto muito mais amplo do que se acontecesse num
pais menor. Uma vez estabelecido este argumento, restava saber o que possibilitou a
realizacéo de profundas mudancas ja nos primeiros seis meses e meio de 1933 com o apoio de
parte da populacdo e, talvez até mais importante, sem a resisténcia de uma parte significativa
dela. Para responder a esta questdo, Evans recorrerd a outro elemento central da explicacéo
historica discutido no contexto da imputacao causal singular: a analise fina em fatores.

Inimeros fatores concorreram para garantir apoio a Adolf Hitler e o partido nazista,
mas, dentre estes, o autor vai identificar alguns — ele os chama de “fatores-chave” — que se
destacam de todo o resto. O primeiro foi o efeito profundo da depressdo, que polarizou o
sistema politico entre a extrema direita e a extrema esquerda, gerando um apoio mais amplo
aos nazistas por parte de todos aqueles que temiam uma revolucdo comunista nos moldes
soviéticos. O segundo foi 0 movimento nazista em si, que soube capitalizar sobre os efeitos
do colapso econémico e tinha um lider carismatico que soube mobilizar as massas. E terceiro,
a substancial sobreposigédo entre a ideologia dos nazistas e a dos conservadores e, em grau
consideravel, até mesmo dos liberais alemaes facilitou a transferéncia do apoio daqueles que
se filiavam a estes partidos para Hitler e seu grupo.

Evans, na conclusdo desta subsecdo, volta a comparar a Alemanha com outros paises
europeus, mas sempre destacando a singularidade do Terceiro Reich, como uma mistura

especialmente venenosa de ideias que circulavam no continente.

A morte da democracia na Alemanha fez parte de um padrdo europeu mais
amplo nos anos entreguerras; mas também teve raizes muito especificas na histéria
alema e recorreu a ideias que faziam parte de uma tradicdo alemd muito especifica.
O nacionalismo aleméo, a visdo pangermanica de concluir por meio de conquistas
na guerra a obra inacabada de Bismarck de reunir todos os alemaes em um estado
Unico, a conviccdo da superioridade da raca ariana e da ameaca representada pelos
judeus, a crenca do planejamento eugénico e da ameaca representada pelos judeus, a
crenga no planejamento eugénico e na higiene racial, o ideal militar de uma
sociedade trajada com uniformes, arregimentada, obediente e pronta para a batalha —
tudo isso e muito mais que chegou em 1933 recorria a ideias que vinham circulando
na Alemanha desde o Gltimo quarto do século XIX. Algumas dessas ideias, por sua
vez, tinham raizes em outros paises ou eram compartilhadas por pensadores
importantes nesses lugares — o racismo de Gobineau, o anticlericalismo de Shénerer,
as fantasias pagds de Lanz von Liebenfels, as pseudocientificas politicas de
populacdo dos discipulos de Darwin em muitos paises, e muito mais. Mas elas se
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combinaram na Alemanha em uma mistura singularmente venenosa, tornada ainda
mais potente pela posigdo de primazia da Alemanha como o estado mais avangado e
mais poderoso do continente europeu. Nos anos seguintes a nomeacdo de Hitler
como chanceler do Reich, o resto da Europa, e 0 mundo, veriam o qudo venenosa
aquela mistura poderia ser.

EVANS, 2010, pp. 539-540.

A segunda e a terceira subsecBes deste capitulo compdem juntas uma discussao
interessante. A segunda, e mais curta das trés, é dedicada a argumentar a favor da tese de que
a tomada do poder por parte de Hitler e do partido nazista foi de natureza ilegal. Hitler, desde
o fracasso do seu golpe da cervejaria em novembro de 1923, sempre afirmou explicitamente
que chegaria ao poder através de meios democréaticos e, entdo, usaria seus poderes para
extingui-la. Contudo, Evans argumenta que nao foi bem isso que aconteceu: Hitler aproveitou
sim a fraqueza do regime democréatico alemao para destrui-lo, mas ndo o fez de maneira legal.
Apesar do esforco nazista para dar um aspecto legalista a todas suas medidas, o historiador
cita varios exemplos de como eles violaram a Constituicdo de Weimar e suas leis a cada passo
do progresso, e ndo apenas 0 seu espirito (0 uso abusivo do artigo 48 de constituicdo), mas
também a transgrediram em sentido técnico e legal (quando o entdo presidente do Reichstag,
Hermann Goring, ndo contou o0s deputados comunistas eleitos na aprovacdo da Lei
Plenipotenciaria). E o mais grave é que as autoridades alemds estavam cientes destas
violacdes e, em alguns casos, até tentaram combaté-las sem sucesso (EVANS, 2010, pp. 540-
545).

A terceira subsegdo vai realizar uma discussdo de cunho mais conceitual com base
nesta constatacdo da natureza ilegal da tomada do poder pelos nazistas na primeira metade de
1933. Evans parte da critica do pressuposto de que podemos considerar este fenbmeno uma
derrubada revolucionaria do sistema politico existente, como os préprios nazistas fizeram ao
chamé-la de “revolugdo nacional-socialista”. Mas, que tipo de revolucdo seria essa? Qual
conceito de revolucdo estaria em jogo? O historiador responderd com base na comparacao

com outras revolugoes.

A primeira vista, a revolugio nazista nio foi realmente uma revolugdo. A
revolugdo francesa de 1789 e a Revolugdo Russa de 1917 varreram a ordem
existente a forca e a substituiram por algo que os revolucionarios consideravam
inteiramente novo. De forma tipica, tentando levar vantagem em duas frentes, 0s
nazistas, por sua vez, usaram tanto a retérica da revolugdo como afirmaram que
tinham chegado ao poder de maneira legal e de acordo com a Constituicdo politica
existente. Deram poucos passos concretos para abolir as instituicdes centrais da
republica de Weimar ou substitui-las por alguma outra coisa — a aboligdo do cargo
presidencial em 1934 foi uma raridade a este respeito. Em vez disso, preferiram
deixar que se atrofiassem, como o Reichstag, que mal se reuniu depois de 1933 e
apenas para ouvir discursos de Hitler, ou do gabinete do Reich, que também por fim
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deixou de se reunir. Por outro lado, aquilo que as elites conservadoras politicas
queriam — a encenacao de uma contrarrevolucdo genuina com a ajuda dos nacionais-
socialistas, culminando na restauracdo do Reich Guilhermino, ou algo bem préximo
disso, com ou sem a pessoa do Kaiser no trono — igualmente ndo se realizou. Seja o
que for que tenha acontecido em 1933, ndo foi uma restauracdo conservadora. A
violéncia, central a tomada de poder, deu-lhe um sabor nitidamente revolucionario.
A retérica nazista de “revolu¢do” ficou virtualmente incontestada depois de junho de
1933. Entdo ela deve ser tomada por aquilo que aparenta ser?

EVANS, 2010, p. 546.

O conceito de revolucéo extrapolado dos casos francés em 1789 e russo em 1917 pode
ser sintetizado como movimentos que “varreram a ordem existente a forca e a substituiram
por algo que os revolucionarios consideraram extremamente novo”. O argumento de Evans ¢
que 0 movimento nazista e o Terceiro Reich ndo se enquadram neste conceito, porque ndo ha
uma tentativa de ruptura com a ordem precedente e, em muitos casos, justamente o contrario:
uma tentativa de recuperar um determinado passado da Alemanha. Esta tentativa de criar um
elo com uma determinada tradicdo € outro grande ponto de divergéncia com relagdo as
revolugdes de 1789 e 1917:

Todas as grandes revolucdes da histdria rejeitaram o passado, a ponto de até
mesmo comegar um novo sistema de datagdo com o “Ano 17, como fez a Revolugao
Francesa em 1789, ou de despachar os séculos prévios para a “lata de lixo da
historia”, para citar uma frase famosa de Trotski na Revolugdo Russa de 1917. Tal
fundamentalismo também poderia ser encontrado na extrema direita, por exemplo
no plano de Schonerer de introduzir um calendario nacionalista alemdo em vez do
cristdo. Contudo, até mesmo o sistema de datacdo de Schonerer comecava no
passado distante. E, quanto aos nazistas e seus apoiadores, o proprio termo “Terceiro
Reich” constituia um poderoso elo simbodlico com a grandeza imaginada do passado,
personificada pelo Primeiro Reich de Carlos Magno e pelo Segundo Reich de
Bismark. Assim, como disse Hitler em 13 de julho de 1934, a revolugdo nazista
restaurou o desenrolar natural da histéria alema que havia sido interrompido pelas
imposicdes alienigenas de Weimar.

EVANS, 2010, p. 550.

O préprio nome “Terceiro Reich” ja ¢ uma tentativa de articular o regime nazista a
uma tradicdo que remonta ao Sacro Império Romano-Germanico de Carlos Magno (Primeiro
Reich) e a Alemanha unificada por Otto von Bismarck (Segundo Reich), e dissocia-lo da
Republica de Weimar. Mas, se os proprios nazistas classificaram seu movimento de tomada
do poder como uma “revolucdo nacional-socialista”, o que eles queriam dizer com isso?
Evans, de maneira perspicaz, vai recorrer a analise de discursos do proprio lider deste
movimento, Adolf Hitler, para identificar em que sentido ele usa este termo e identifica um
indicio interessante: o Fihrer parece considerar a conquista do poder como a esséncia do que
ele chamou de revolugdo nazista, a ponto de usar os dois termos de modo intercambiavel em

alguns de seus discursos. E mesmo os elementos considerados mais revolucionarios pelo



76

nazismo, como a transformacdo cultural do povo alemdo, podem ser considerados também
uma preservacéo ou restauracdo de algo perdido e a remocéo de elementos estrangeiros.

A tomada nazista do poder ndo seria nem uma revolucdo stricto sensu, nem uma
restauracdo conservadora, mas uma sintese entre o revolucionario e restaurador — esta € a

principal conclusdo de Evans.

O nazismo ofereceu uma sintese de revolucionério e restaurador. Uma
derrubada completa do sistema — tal como era pregada em Paris em 1789 ou em
Petrogrado em outubro de 1917 — ndo era 0 que 0s nazistas tinham em mente. No
coracdo do que 0s nazistas criaram repousava uma outra coisa. A despeito de toda
retérica igualitaria agressiva, no fim das contas os nazistas eram relativamente
indiferentes as desigualdades da sociedade. O que importava acima de tudo eram
raca, cultura e ideologia. Nos anos vindouros, 0s nazistas criaram todo um novo
conjunto de instituicBes por meio das quais buscariam modelar a psique alema e
reconstruir o carater alemao. ApGs 0s expurgos na vida artistica e cultural estarem
completos, estava na hora de os escritores, musicos e intelectuais alemaes que
sobraram emprestar seus talentos com entusiasmo & criacdo de uma nova cultura
alemad. A cristandade das igrejas estabelecidas, até entdo relativamente imune as
atengdes hostis dos nazistas (por motivo de conveniéncia politica), ndo ficaria
protegida por muito mais tempo. Agora 0s nazistas tratariam de constituir uma
utopia racial, na qual uma nacao de herois de linhagem pura se prepararia tao rapida
e tdo inteiramente quanto possivel para o teste Ultimo da superioridade racial alema:
uma guerra em que se esmagaria e destruiria seus inimigos, e estabeleceria uma
nova ordem europeia que por fim viria a dominar o mundo. No verdo de 1933, o
terreno havia sido limpo para a construcdo de uma ditadura de um tipo até entdo
nunca visto. O Terceiro Reich havia nascido. Na fase seguinte da sua existéncia, iria
avancar impetuosamente para uma maturidade dindmica e cada vez mais intolerante.

EVANS, 2010, pp. 551-552.

3.3.2 Um exemplo do uso da imaginacao histérica em uma explicacéo histérica no ensino

de histéria

No dia 06 de agosto de 2012, eu assisti, apenas na minha segunda semana em campo e
terceira aula com a turma 705 do professor William, a apresentacdo de um trabalho produzido
pelos alunos. A turma havia sido dividida em cinco grupos e, cada um deles havia produzido
um video no qual os préprios integrantes do grupo atuavam. A animacao da turma era grande,
mas o professor conseguiu convencé-los a fazer siléncio para conseguir escutar os videos e,
posteriormente, discutir cada um deles. Os videos apresentados mostravam situacbes de
panico nas ruas do Rio de Janeiro, conforme o Brasil era invadido pelos paises vizinhos e a
ordem que conhecemos era destruida, e as pessoas tentavam sobreviver nas novas condicoes
precérias, sem eletricidade ou uma forca policial para protegé-los. O professor William ja
tinha comentado comigo, antes desta aula, que este video produzido pelos grupos era o

resultado de um trabalho intitulado: Um Brasil feudal — exercicio de imaginag&o historica.
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De acordo com o cronograma do segundo trimestre (ANEXO 03), este trabalho havia
sido apresentado para os alunos no dia 23 de maio e contava com a elaboracdo de vérias de
suas etapas em sala. A folha de proposta do trabalho (ANEXO 04) advertia que este teria 0
valor total de 2,5 e seria composto de cinco atividades: a elaboracdo de um roteiro sob a
coordenacdo do professor em sala nos dias 29 e 30 de maio e 4 de junho e apresentagéo do
mesmo para a turma no dia 5 de junho (valor 0,7); a elaboragdo de um plano de filmagem
também em sala nas duas aulas seguintes, nos dias 6 e 11 de junho (valor 0,4); a filmagem das
cenas, fora da sala de aula e sob a responsabilidade dos proprios alunos, deveria ser realizada
até o dia 27 de junho, quando o material deveria ser levado para o colégio (valor 0,8); a
edicdo do material bruto em aulas na sala da informatica, nos dias 27 de junho e 2 e 3 de
julho (valor 0,3); e, por fim, um relatorio individual sobre a participacdo na realizacdo de
todo o trabalho (valor 0,3). Infelizmente, ndo assisti a realizacdo destas diferentes etapas na
sala de aula, mas tive acesso aos roteiros, os planos de filmagem, os videos ja editados e ao
relatdrio individual. O trabalho ainda teve mais um desenvolvimento, que foi uma questdo na
prova (valor 0,3) na qual era pedido ao aluno que apresentasse a situacdo que 0 Seu grupo
criou na cena inventada e explicasse a relacdo que existe entre esta cena e a situacdo da
Europa entre os séculos V e X (questdo 2 da prova no ANEXO 08).

A proposta do trabalho, um exercicio de imaginacdo historica, envolvia sim a
producdo de uma ucronia, no entanto, podemos notar algumas divergéncias com relagéo ao
uso da imaginacao histdrica descrito por Ricoeur no contexto da imputacéo causal singular e o
aquele analisado na subsecdo anterior. Podemos ler abaixo a primeira parte da apresentacédo

geral do trabalho:

Um Brasil feudal — exercicio de imaginacao historica

Apresentacdo geral do trabalho:

Este trabalho de grupo proposto ira exigir de vocés seriedade, criatividade,
dedicacdo e, se possivel, bastante divertimento junto com um aprofundamento da
nossa aprendizagem. O 7° ano inteiro ird produzir um longa metragem, que tera
duracdo total de uma hora aproximadamente. As turmas serdo divididas em cinco
grupos e cada grupo ficara responsavel por uma cena deste filme. Desta forma,
vocés devem entender bem a histéria proposta, uma vez que buscamos construir um
filme com uma unidade e coeréncia. A histéria do filme se passa no Brasil nos dias
de hoje. Iremos nos propor a realizar um exercicio de imaginagdo: o que deveria
acontecer com o Brasil para que ele se tornasse uma regido feudal, como aconteceu
com a Europa na Alta Idade Média? [...]

FOLHA 15 - ANEXO 04

O professor William indica que a histéria do filme se passa no Brasil nos dias de hoje

e que a pergunta que orientara o exercicio de imaginagdo historica sera: “0 que deveria
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acontecer com o Brasil para que ele se tornasse uma regido feudal, como aconteceu com a
Europa na Alta Idade Média?”. Apesar desta pergunta fazer sim parte do exercicio, uma outra
orientacdo mais geral orienta a atividade como um todo: imagine como seria se o Brasil dos
dias de hoje passasse por um processo de feudalizacdo similar ao que aconteceu em algumas
partes da Europa na Alta Idade Média. Afirmo isso porque o proprio professor determina que
uma das condicOes iniciais para este processo serd a invasdo de povos estrangeiros e o
paralelo com a histdria europeia medieval ndo para por ai — as consequéncias destas invasoes
serdo similares. O curso dos acontecimentos da historia europeia medieval sdo 0s mesmos que
o professor William explicou para a turma quando tratava deste periodo, mas eles sdo
adaptados para a realidade brasileira contemporanea. O curso de acontecimentos desta historia

alternativa € imaginada pelo proprio professor William:

Professor William: A primeira etapa foi o meu trabalho, que foi longo. Assim,
imaginei o filme mais ou menos, imaginei as situacdes [...] e ai eu dividi assim:
cinco situagBes por turma. Na verdade, por exemplo, uma turma ficaria com as
invasdes nas ruas. Ai os invasores chegando, é meio que o Brasil esta entrando em
crise econdmica e os vizinhos estdo invadindo, para fazer uma analogia meio tosca
com romanos e barbaros. [...]

ENTREVISTA DO DIA 12/12/2012

A historia do filme, portanto, estaria dividida em 25 cenas (cinco cenas para cada uma
das cinco turmas do sétimo ano). A proposta original é que estas 25 cenas reunidas numa
sequéncia predeterminada pelo professor compusessem um filme (o professor me concedeu
acesso a esta sequéncia geral das cenas assim como a descri¢do de todas elas — ANEXO 5).
Aos alunos fica a tarefa de dar vida a estas cenas através de videos imaginados, representados
e gravados por eles préprios. A historia do filme como um todo é delineada no restante da

apresentacdo geral do trabalho:

Desta forma, devemos comegar por um conjunto de invasdes de povos
estrangeiros. Para o Brasil viver um processo semelhante ao que viveu a Europa do
final dos tempos romanos, ele deve sofrer uma série de invasdes. Desta forma, o
nosso pais seria invadido por uma série de povos estrangeiros. As primeiras cenas
retratam estas invasdes e mostram varias reportagens de televisdo explicando o caos
em que o pais estaria entrando. Familias comecam a estocar alimentos para viver por
um tempo fechadas em casa, a televisio mostra as cidades sendo invadidas,
destruidas, as pessoas em panico. Algumas familias, no meio desta confusao,
decidem sair das cidades e ir viver em locais mais afastados, distante do foco dos
invasores. Desta forma, o filme também mostra a aventura que seria pegar uma
estrada que liga o Rio a ltaipava. Muitas familias buscam este caminho querendo
encontrar seguranca, paz e alimentos em locais escondidos. Uma das cenas do filme
mostra a entrada de uma familia numa fazenda isolada e bem protegida por seus
moradores, onde sera reproduzido o rito feudal de entrada dos camponeses em
feudos. Apos esta cena, o filme ird indicar que se passam 150 anos. Neste periodo, a
maior parte da populacdo brasileira ja vive fechada nestas areas rurais protegidas,
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sob uma economia de subsisténcia e sob as ordens dos seus proprietarios. As cidades
brasileiras acabaram se esvaziando muito. Ser8o mostradas cenas desta nova
realidade — j& muito semelhante a do feudalismo. O filme termina com cenas de
trabalhadores que vivem nestes feudos e cenas da familia do todo poderoso
proprietario destas terras — um equivalente ao senhor feudal. Nestas Ultimas cenas,
serdo trabalhados diversos aspectos do feudalismo europeu, que imaginamos ter sido
reproduzido no Brasil dos dias de hoje.

FOLHA 15 — ANEXO 04

O filme criado pelo professor William poderia ser dividido em trés blocos: (a) a
invasdo dos povos estrangeiros; (b) a fuga da cidade para areas rurais; e (c), passados 150
anos, a vida no Brasil feudal. O primeiro bloco ficou sob a responsabilidade das turmas 705
(situacOes de péanico e violéncia diante da invasdo) e 702 (reportagens de jornal retratando a
catastrofe), o segundo bloco com a turma 704, e o terceiro com as turmas 701 (cenas, no
“feudo”, ligadas a nobreza) e 703 (cenas mostrando a vida dos trabalhadores no “feudo”). O

resumo das cenas de cada turma esta reproduzido abaixo:

Ideia geral das cenas que serdo trabalhadas:

As cinco cenas elaboradas e filmadas pela turma 705 apresentam situacdes de
panico e violéncia da populacdo do Rio de Janeiro diante da invasdo de povos
estrangeiros. As cenas tem um tom de medo, desespero e um pouco de violéncia. Os
personagens de uma cena ndo precisam ser 0s mesmos de outra cena.

A turma 702 ficar4 responsavel por produzir reportagens que retratem o
momento das invasdes ao territorio brasileiro neste ano de 2025. Cada grupo deve
produzir estas reportagens, que estariam passando em diferentes canais da televisdo
brasileira.

As cenas que a turma 704 ira trabalhar dizem respeito a um momento em que
uma familia decide sair de uma cidade que esta sendo invadida e ir para o campo —
processo que nds estudamos a partir do conceito de ruralizagdo. Sera contado o
processo de ida para uma fazenda segura em ltaipava, desde o0 momento da deciséo
da familia de sair da cidade até 0 momento em que esta é recebida na fazenda pelo
seu proprietario — uma espécie de senhor feudal.

Estas cenas se passam 150 anos apds a entrada da familia na fazenda, no ano
de 2175. Poucas pessoas entraram e sairam desta espécie de feudo e as relagdes que
se estabeleceram ali dentro s&o muito semelhantes as que existiam no feudalismo. A
turma 701 ira reproduzir algumas cenas ligadas & nobreza, aos donos das terras.

Estas cenas se passam 150 anos ap0s a entrada da familia no feudo. Ao longo
de todos estes anos, aquela fazenda tornou-se um mundo fechado, praticamente sem
contato nenhum com o mundo externo, como a realidade dos feudos na Alta Idade
Média. Serdo apresentados alguns aspectos desta realidade, especialmente o ligado
aos trabalhadores.

ANEXO 5

O curso dos acontecimentos representados nesta histéria alternativa do Brasil feudal
faz um paralelo com o contetdo trabalhado em sala de aula sobre a Alta Idade Média através
das fichas. Vamos analisar alguns exemplos. A folha 8 (ANEXO 1), A crise e queda do
Império Romano, problematiza a crenca comum de que o Império Romano estava
prosperando cada vez mais quando foi invadido pelos “povos barbaros” e destruido. A ficha

vai argumentar que este Império ja enfrentava uma crise econémica e politica e, em
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decorréncia desta crise, investiu cada vez menos nos seus exércitos. O Império Romano, com
suas riquezas e fracas defesas, foi alvo dos povos germéanicos, que buscavam o espaco perdido
gracas as migracdes de povos do oriente (ANEXO 1). Na descricdo da cena 1 da turma 702,
podemos perceber os paralelos: um repdrter explica como o Brasil comecgou a sofrer tantas
invasoes. “E relatado que o pais enriqueceu muito, tornou-se uma regio mais rica do que seus
vizinhos e, a0 mesmo tempo, pouco protegida, com um exército fraco. Desta forma, os paises
vizinhos, em forte crise, comecaram a atacar 0 pais” (ANEXO 5). Outro paralelo pode ser
percebido na descri¢do da cena 5 da turma 702: “A Ultima cena produzida pela turma 702
deve mostrar como o governo ndo consegue mais dar conta de resolver os problemas do pais.
Ministros foram mortos, funcionarios abandonam seus cargos, policiais fogem e o caos se
instala no pais” (ANEXO 5). Aqui temos um paralelo 6ébvio com fim do poder centralizado
com a crise do Império Romano ou mesmo com a crise dos Reinos Germanicos, tratado na
folha 10 (ANEXO 2) — A Alta Idade Média (seculos V — X).

No segundo bloco de cenas do filme, que ficou sob a responsabilidade da turma 704 e
visava representar a fuga da cidade do Rio de Janeiro para as fazendas em lItaipava, 0
professor chega a usar o conceito de ruralizacéo, trabalhado na FOLHA 10 (ANEXO 2), e, na
cena cinco, remete ao acordo que caracteriza a relacdo entre o senhor feudal e o servo,
também trabalhado na ficha 10. No terceiro e Gltimo bloco de cenas do filme, que mostra a
vida dentro de uma fazenda em Itaipava e ficou sob a responsabilidade das turmas 701 e 703,
temos varias cenas destinadas a ilustrar caracteristicas de uma vida no feudo adaptadas as
caracteristicas da historia ficticia do Brasil feudal. Na cena 3 da turma 703 um pai mostra
notas de real antigas e sem valor para o filho e a cena 2 da mesma turma ilustra como os
habitantes da fazenda conseguem produtos através de trocas. Outras cenas tratam das regras
(cena 4 da turma 703) e dos impostos criados pelo dono da fazenda (cena 5 da turma 701).

E 6bvio que o objetivo deste uso da imaginacéo histérica ndo é, como na imputacéo
causal singular, estabelecer vinculos causais (0 encadeamento entre 0s acontecimentos
historicos) e julgar a sua significancia (causalidade adequada ou acidental). Entdo qual seria a
finalidade imaginada pelo professor para este exercicio de imaginacdo historica? Vamos

recorrer & avaliacdo do proprio professor William:

Professor William: [...] O principal objetivo era colocar os alunos para fazer um
trabalho fora da sala de aula, mas que fosse dindmico, que eles se envolvessem, que
tivesse uma modalidade artistica ali envolvida... e que eles ao mesmo tempo
pudessem criar uma situacdo semelhante de um periodo histérico diferente no Brasil
de hoje. E um pouco trabalhar com essa associagdo um pouco livre assim, mas um
pouco indo para um carater ludico, né? Fazendo uma atividade mais... enfim, que
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eles realmente pudessem se expressar de outras formas. O objetivo era um pouco
isso, trabalhar com a linguagem do cinema um pouco, ver como eles se
relacionariam com isso, para perceber como os filmes que eles veem tem umas
etapas de producéo, né? Enfim, acho que era isso.

ENTREVISTA DO DIA 12/12/2012

O professor William, ao ser perguntado sobre o objetivo desta atividade, vai primeiro
argumentar que queria realizar uma atividade de carater mais ludico e que escapasse do
espaco da sala de aula. Dentro desta tentativa de fugir dos modelos das atividades usuais de
sala de aula, ele busca introduzir também uma nova linguagem: a linguagem cinematogréfica.
O contato com esta linguagem do ponto de vista da producéo, e ndo apenas do consumo, visa
torna-los mais conscientes dos meandros da producdo cinematografica e suas especificidades.
No entanto, além destes objetivos de carater mais geral, o professor também identifica

elementos especificos do ensino da historia:

Professor William: A gente estava estudando o processo de feudalizagdo, vendo
como o Império Romano se ruralizou... E, &s vezes eu sentia dando essa matéria
antes, que ficava um pouco... como no sétimo ano no [nome do colégio] a gente
trabalha um periodo muito longo... sdo quase dos mil anos de histéria... [...] as vezes
eu sentia que essas mudancas longas ficavam um pouco abstratas, distanciadas ali do
nivel individual mesmo, eles as vezes entendiam as coisas meio de longe, eu queria
que eles se aproximassem, que tivesse um nivel de concretude, né? Ai para isso eu
pedi para eles, propus que eles fossem entender esse processo em situagfes muito
concretas assim, trazendo para o Brasil de hoje e ai, a principio, o Brasil sendo
invadido e percebendo que mecanismo do Império Romano poderiam se reproduzir
hoje, era isso: a ruralizacdo, a saida para o campo, a tomada de decisdo... Para poder
retomar um pouco também ali um nivel cotidiano, um nivel individual, que as vezes
escapava da matéria. [...] Seguindo a ementa que a gente tem para trabalhar a Idade
Média, é um periodo enorme e vocé tem que trabalhar alguns processos na longa
duracdo mesmo, entdo, as vezes, fica esquisito ali para eles, acho que eles ndo
conseguem fazer... [entrevistador: Esta abstracdo, né?] E, eles ndo conseguem ali
realmente... quer dizer, na verdade eles ndo conseguem fazer esta abstracéo, eu acho,
e eles pensam, eles ficam querendo trazer tudo para um nivel individual, para um
tempo de uma vida e ai, com isso, fica uma coisa desencontrada mesmo. [...] e no
filme tem um salto no tempo uma hora, eu come¢o num momento e eu salto no
tempo e mostro ali que agora eu estou tratando do tataraneto daquele cara que fugiu,
porque realmente tem uma mudanca ai que foi se processando lentamente, que eles
veem no inicio e no final.

ENTREVISTA DO DIA 12/12/2012

O objetivo especifico desta atividade era, portanto, pensando em termos de um jogo de
escalas, aproximar, para uma escala micro-historica, os fenémenos de longa duragdo. O
professor identificava uma dificuldade dos alunos em entender como estas mudancas de longa
duracdo tinham impacto na vida cotidiana das pessoas na historia. Ao mesmo tempo, William
também identifica outra dificuldade articulada: de perceber que estas mudancas numa escala
micro ainda continuariam mantendo a sua caracteristica de longa duragéo, ou seja, ela ainda

continuaria acontecendo ao longo do tempo de vida de varias geragdes. Esta caracteristica
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tornaria impossivel que apenas um agente histdrico envolvido no processo, com base apenas
na sua vivéncia, percebesse a plenitude destes processos. O objetivo principal, no que
concerne 0 ensino de historia, ndo é a criacdo de uma historia alternativa de um Brasil feudal,
mas a compreensdo, em termos gerais, de como um fenémeno de longa duracéo é percebido
pelos agentes histdricos que viveram este processo e, especificamente, do processo de
feudalizacdo no periodo medieval europeu. A ucronia é apenas um recurso para alcancar este

objetivo.

3.4 CONSTRUINDO UM PROBLEMA DE PESQUISA

A analise realizada na subsecdo 3.3.1 ndo tem a pretensdo de confirmar ou refutar que
a imputacdo causal singular, e 0 uso da imaginacao histérica correspondente, seja realmente o
nexo de toda a explicacdo historica, como postulado por Paul Ricoeur, mas apenas analisar
um caso particular que sirva como um exemplo de uma explica¢do historica que recorra a
imputacdo causal singular. Com relacdo a andlise realizada na subse¢do 3.3.2 0 objetivo ndo
foi novamente estabelecer uma regra ou afirmar que toda explicacdo histérica no contexto do
ensino de historia ndo siga exatamente o procedimento caracterizado pela imputagdo causal
singular, mas apenas analisar um exemplo que utiliza a imaginacdo histéria de maneira
completamente diferente e com outros objetivos. Tendo limitado as pretensdes das reflexdes
propiciadas pelas analises realizadas, quais conclusGes, mesmo que provisérias, podem ser
construidas a partir dela?

Primeiro, podemos constatar que as reflexdes da teoria da historia, discutidas até aqui,
com relacdo ao conhecimento histérico e a operacdo historiografica se limitam ao
conhecimento produzido na instancia académica. Portanto, mais do que ignorar a producéo do
conhecimento histérico escolar, estas reflexdes tedricas parecem negar que exista outro
registro de conhecimento historico além daquele produzido na academia. Tentarei no capitulo
seguinte corroborar esta interpretacdo, inclusive avancando ao ponto de afirmar que estas
reflex6es produzidas no campo da teoria da histdria sobre a operacdo historiogréafica adota
uma perspectiva epistemologica que estuda quase exclusivamente a producdo do
conhecimento no meio académico, com consequéncias negativas (ver secdes 4.1 e 4.2). Frente
a esta hipotese e com base nas analises da se¢do acima, € justo formular uma hipdtese, que
constitui um problema de pesquisa: a explicacao historica no ensino de histdria escolar nao
tem 0s mesmos objetivos e ndo segue as mesmas regras do conhecimento histérico produzido

na academia. Este problema de pesquisa gera uma série de questionamentos: a historia
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ensinada ainda pode ser considerada conhecimento historico? Em caso de resposta positiva,
qual é a relacdo entre o conhecimento produzido em ambito académico e o ensinado nas

escolas? Qual é a relacdo entre a epistemologia e a didatica?
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4 O ENSINO DE HISTORIA COMO HISTORIOGRAFIA

A primeira tarefa para comecar a enfrentar o problema de pesquisa construido no
capitulo anterior € defender a hipdtese de que as reflexdes epistemoldgicas de Paul Ricoeur
sobre a imputacdo causal singular estdo limitadas ao conhecimento histérico produzido na
academia. E, na verdade, mais do que isso, a maioria das reflexes produzidas no ambito da
teoria da historia limita-se a producdo do conhecimento histérico no meio académico. Para
corroborar esta hipotese, a primeira secdo deste capitulo sera dedicada a uma breve andlise
das nogdes articuladas de historiografia, operacdo historiografica e intencionalidade do
conhecimento historico. Analise esta na qual identificarei uma perspectiva epistemoldgica
preocupada quase exclusivamente com a producdo do conhecimento, e as distor¢fes causadas
por isso, e explorarei uma brecha na prépria definicdo de historiografia para ampliar esta
perspectiva epistemologica. Esta secdo serd nomeada 4.1 Historiografia, operagédo
historiogréfica e intencionalidade historica.

O segundo desafio a ser enfrentado é a adocdo de um referencial tedrico que nos
possibilitasse pensar que existem regras metodoldgicas diferentes de acordo com o lugar
social no qual o conhecimento é produzido e de acordo com 0s objetivos que regem a sua
producdo. A reflexdo tedrica de Yves Chevallard nos ajuda a enfrentar estas duas tarefas:
primeiro, com a sua problematizacdo de uma epistemologia que se preocupa exclusivamente
com a producao do saber, e, segundo, com a sua teoria da transposi¢ao didatica, que postula a
existéncia de dois registros diferentes de saber e discute a relacdo entre eles. O problema na
adocdo deste referencial tedrico é que ele € objeto de muita controvérsia e incompreensdo em
grande parte devido as criticas sem um conhecimento profundo do pensamento do autor e, em
menor parte, devido a uma complexidade da principal obra de Chevallard: La transposition
didactique. Du savoir savant au savoir enseigné. Devido a esta complexidade, esta obra sera
apresentada na subsecdo 4.2.1 Chevallard e a transposi¢éo didatica: uma obra fragmentada
e, ao longo de todo este capitulo, apresentarei elementos desta obra de acordo com o0s
problemas tedricos enfrentados. Como resposta ao desafio colocado pela primeira subsegédo
deste capitulo (uma perspectiva epistemoldgica que foca apenas a producdo do conhecimento
em ambito académico), recorrerei na secdo seguinte a discussdo de Chevallard sobre a
epistemologia e a didatica, e a relagdo entre elas, dentro da perspectiva de uma antropologia
dos saberes: 4.2 Por uma epistemologia para além da produgdo dos saberes. Chevallard vai
criticar as perspectivas epistemoldgicas que se dedicam quase exclusivamente a produgdo dos

saberes e seus produtores, argumentando que uma das principais caracteristicas dos saberes é
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o fato dele estar situado em varios lugares na sociedade e ser manipulado de maneiras
diferentes nestes lugares. A epistemologia mesmo tendo como seu foco a producdo dos
saberes ndo pode ignorar, por exemplo, 0 seu ensino e as suas demais funcdes sociais, assim
como a didatica ndo pode estudar exclusivamente o ensino de um saber, ignorando como ele
foi produzido na academia.

Na terceira secdo (4.3 O conceito de transposi¢do didatica e a relagdo entre dois
regimes de saber distintos), meu objetivo € apresentar a teoria da transposi¢cdo didatica,
seguindo a evolucdo do pensamento de Chevallard com relacdo a esta teoria através da
abordagem dos textos que comp&em o livro na sua ordem cronoldgica de producgdo. A teoria
da transposicao didatica postula a existéncia de dois regimes de saber — inter-relacionados
mas diferentes — 0 que, por sua vez, nos possibilitara, na Ultima secdo deste capitulo, pensar o

Ensino de histéria como historiografia (4.4).

4.1 HISTORIOGRAFIA, OPERACAO HISTORIOGRAFICA E INTENCIONALIDADE
HISTORICA

Até uma época recente, ele [o termo historiografia] designava
preferivelmente a investigagdo epistemologia tal como nés aqui a
conduzimos segundo um ritmo ternario. Como Certeau, emprego-0 para
designar a propria operacdo em que consiste 0 conhecimento historico
empreendido em acdo. Essa escolha de vocabulario tem uma vantagem
importante que ndo aparece se se reserva esta denominacdo para a fase
escrita da operacdo, como 0 sugere a propria composi¢cdo da palavra:
historiografia, ou escrita da historia. Para preservar a amplitude do termo
historiografico, ndo chamo a terceira fase de escrita da histéria, mas de fase
literaria ou escrituraria, quando se trata do modo de expressdo, fase
representativa, quando se trata da exposicdo, do mostrar, da exibicdo da
intencdo historiadora considerada na unidade de suas fases, a saber, a
representacdo presente das coisas ausentes do passado.

RICOEUR, 2007, p. 148

O conceito de historiografia vem sendo usado de maneira cada vez mais abrangente e,
consequentemente, com sentidos diferentes em muitos dos casos. Fernando Novaes e Rogério
da Silva, por exemplo, deixam bem claro, na introducdo do primeiro volume da coletanea
Nova historia em perspectiva, que o termo sera utilizado no sentido de “histéria da Historia”
(2011, p. 8). Esta parece ser a definicdo mais abrangente do conceito de historiografia, como a
investigacdo epistemologica sobre a disciplina historia, mas néo € a Gnica. Ricoeur, na citagdo
acima, identifica outras duas defini¢des possiveis: na outra extremidade da gradacdo em

termos de abrangéncia, temos a definicdo mais restrita que, levando em consideracdo a
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propria composicdo da palavra (historiografia — escrita da historia), limitaria este termo
apenas a historia escrita na forma de textos publicados. O filésofo francés nao adota nenhuma
das duas definicbes ja mencionadas, nem a mais abrangente nem a mais restrita,
acompanhando Certeau ao empregar o termo historiografia para designar a propria operacao

em que consiste o conhecimento histérico empreendido em acéo: a operagéo historiografica.

4.1.1 Operacao Historiografica

O conceito de operacdo historiogréafica foi originalmente proposto em um artigo de
autoria de Michel de Certeau, que abria a colecdo Faire de [’histoire, organizada por Jaques
Le Goff e Pierre Nora e publicada em 1974. Esta primeira versdo, intitulada Operacéo
historica, foi revista, corrigida e ampliada e deu origem ao texto Operacdo Historiografica,
publicado no livro L’Ecriture de [’Histoire no ano seguinte. Este texto tornou-se uma
referéncia para todos aqueles que discutiam as tematicas da historiografia e do oficio do
historiador. Paul Ricoeur, no ano 2000, retomou este conceito para discutir a epistemologia da
histéria na segunda parte do seu livro intitulado La mémoire, [’histoire, [’oubli, no entanto,
sua apropriacdo do conceito apresenta diferencas significativas com relacdo a proposta
original de Certeau. As duas defini¢bes trazem contribuicdes significativas para a discussao
sobre a epistemologia da histéria e, na presente secdo, pretendo identificar algumas das
diferencas mais significativas e suas implicacoes.

Durante muito tempo a histdria esquivou-se de se tornar objeto do proprio gesto de
historiador, que liga os discursos ou as ideias aos seus lugares de producdo. A este
“sonambulismo teoérico” dos historiadores, opds-se um “despertar epistemologico”, como
atestam os trabalhos de Paul Veyne, Serge Moscovici, Michael Foucault, dentre outros.
Michel de Certeau, seguindo a seara aberta por estes pensadores, propds que os historiadores
voltassem o seu olhar analitico a sua propria atividade profissional e a pensasse como uma

operacao:

Este [despertar epistemolégico] manifesta na Franca uma urgéncia
nova. Mas receptivel é apenas a teoria que articula uma prética, a saber, a
teoria que por um lado abre as praticas para o espaco de uma sociedade e,
que, por outro lado, organiza os procedimentos préprios de uma disciplina.
Encarar a histéria como uma operacdo serd tentar, de maneira
necessariamente limitada, compreendé-la como relagéo entre um lugar (um
recrutamento, um meio, uma profissdo, etc.), procedimentos de analise (uma
disciplina) e a construgdo de um texto (uma literatura). E admitir que ela faz
parte da “realidade” da qual trata, e que essa realidade pode ser apropriada
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“enquanto atividade humana”, “enquanto pratica”. Nessa perspectiva,
gostaria de mostrar que a operacgdo histdrica se refere a combinacdo de um
lugar social, de préticas “cientificas” e de uma escrita.

CERTEAU, 2002, p. 66

A nocdo de operacdo, portanto, se referiria a combinacdo de um lugar social,
procedimentos de analise (préaticas cientificas) e a construcdo de um texto (uma literatura ou
uma escrita). O ultimo elemento desta relacdo que compde a nocdo de operacdo Sseria,
portanto, seu produto final — a resposta a pergunta que inaugura o texto: “O que fabrica o
historiador quando ‘faz historia’?” (CERTEAU, 2002, p. 65). Certeau aponta que este produto
seria um texto, uma literatura, uma escrita. No entanto, a escrita é entendida no sentido amplo
de uma organizagdo de significantes e a sua constru¢do percebida como uma “passagem
estranha” que conduz da pratica ao texto. Este conceito de escrita adotado ¢ bastante amplo e
0 préprio termo historiografia ndo parece referir-se apenas ao terceiro dos trés elementos
constitutivos da operacéo, mas a ela como um todo.

Uma contribuicdo interessante para aprofundar o debate sobre o termo historiografia e
a propria operacdo que recebe este nome foi realizada por Paul Ricoeur, ao dedicar uma das
trés partes do livro A memdria, a histéria, o esquecimento (2007) a uma investigacdo
epistemoldgica sobre o conhecimento histérico. Nesta empreitada, o filésofo adota a
expressao operacdo historiografica para definir o campo percorrido pela anélise
epistemoldgica realizada, reconhecendo sua divida ao texto de Michael de Certeau. Além da
expressao “operacao historiografica”, Ricoeur adota, em linhas gerais, a sua estrutura triadica,

apesar de atribuir contetdos significativamente diferentes em cada uma das suas fases:

Denomino fase documental aquela que vai da declaracdo das
testemunhas oculares a constituicdo dos arquivos e que escolhe como seu
programa epistemol6gico o estabelecimento da prova documental. Em
seguida, chamo de fase explicativa/ compreensiva aquela que concerne ao
maltiplos usos do conector “porque” em resposta a pergunta “por que?”’: por
que as coisas se passaram assim e ndo de outra maneira? [...] Denomino,
enfim, fase representativa a colocacdo em forma literaria ou escrita do
discurso levado ao conhecimento dos leitores de histéria. Embora o principal
desafio epistemoldgico seja decidido na fase da explicagdo/ compreenséo,
ele ndo se esgota ai, na medida que é na fase da escrita que se declara
plenamente a intencdo historiadora, a de representar o passado tal como se
produziu — qualquer que seja o sentido atribuido a esse “tal como”.

RICOEUR, 2007, pp. 146-147, grifos nossos

As diferencas entre as duas concepcdes da operacdo historiografica sdo muito

significativas, no entanto, o sentido no qual o termo historiografia € utilizado, tanto por
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Certeau quanto por Ricoeur, ¢ 0 mesmo. E o proprio Ricoeur que constata este fato, como
vimos na citacdo reproduzida no inicio desta secdo. Ambos utilizam o termo historiografia
para se referir a propria operacdo em que consiste 0 conhecimento histérico empreendido em
acao, que inclui, obviamente, a terceira fase e o produto da operacédo (a historiografia stricto
sensu). Como consequéncia, a terceira fase desta operacdo é chamada, por Ricoeur, de fase
literaria, escrituréria, ou representativa.

As duas primeiras possibilidades de designacdo para a terceira fase da operacao
historiografica (literaria ou escrituraria) remetem ao modo de expressdo — a “escrita®® em seu
sentido preciso de fixagdo das expressdes orais do discurso num suporte material”
(RICOEUR, 2007, p. 156). Neste sentido, a histdria comegaria na transposicdo da escrita

enguanto um patamar de linguagem, quanto o testemunho oral é fixado na escrita e arquivado:

A escrita, com efeito, € o patamar de linguagem que o conhecimento
ja histérico sempre ja transpds, ao se distanciar da memoria para viver a
tripla aventura do arquivamento, da explicagdo e da representacdo. A histéria
é, do comeco ao fim, escrita. A esse respeito, 0S arquivos constituem a
primeira escrita com a qual a histdria é confrontada, antes de consumar-se
ela propria em escrita no modo literario da escrituralidade. A explicacéo /
compreensdo encontra-se assim enquadrada por duas escritas, uma escrita
anterior e uma escrita posterior. Ela recolhe a energia da primeira e antecipa
a energia da segunda.

RICOEUR, 2007, p. 148

A operacdo historiografica, segundo Ricoeur, é, do comeco ao fim, escrita: no comego,
guando as expressbes orais sdo fixadas na escrita com a finalidade do arquivamento e
posterior consulta por parte do historiador e, no fim, porque a operagdo tem seu ponto final na
producdo do livro de histéria e sua publicacdo. Com esta argumentacdo, fica claro que a
reflexdo epistemoldgica proposta por Ricoeur limita-se a producdo deste conhecimento: a
operacdo termina com a publicacdo do livro de historia. Mas, quem é o destinatario deste livro

de historia? Qual é a funcdo social deste conhecimento?

4.1.2 Intencionalidade Historica

A terceira possibilidade de designagdo para a terceira fase da operacao historiografica

(fase representativa), por sua vez, tem como elemento central a intencionalidade histérica. O

1% Ricoeur também utiliza a nogo de inscrigdo, que tem relagéo direta com a de escrita. A amplitude da
noc¢do de inscricdo excede a da escrita e tem como ideia dominante a de marcas exteriores adotadas como apoios
e escalas para o trabalho de meméria (RICOEUR, 2007, p. 156).
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conceito de intencionalidade do conhecimento histérico’* ou, por abreviagio,
intencionalidade historica foi cunhado pela primeira vez por Paul Ricoeur, ao discutir, na
segunda parte do primeiro volume da obra Tempo e Narrativa, o paradoxo do conhecimento
historico. Este paradoxo remete ao fato de que, a despeito do corte epistemologico entre o
conhecimento historico e competéncia narrativa, a histéria ndo poderia romper todo vinculo
com a narrativa sem perder o seu carater histdrico; e, inversamente, ndo poderia ser um
vinculo tdo direto a ponto de a historia ser considerada uma espécie do género “story”. A
solucéo encontrada por Ricoeur foi buscar uma dialética de um novo tipo entre a investigacdo
historica e a competéncia narrativa, que ele acredita ser uma relacdo de derivagdo indireta
entre estes dois elementos, similar & relagdo entre o mundo da vida e a ciéncia galileana

estudada por Husserl na sua obra Krisis através do método de questionamento regressivo.

A solucdo deste problema remete ao que podemos chamar de método de
questionamento regressivo. Esse método, praticado por Husserl em Krisis, pertence
a uma fenomenologia genética, ndo no sentido de uma génese psicoldgica, mas de
uma génese de sentido. As questBes que Husserl levantava a respeito da ciéncia
galileana e newtoniana, nés levantamos a respeito das ciéncias historicas. Vamos
nos interrogar sobre 0 que eu passarei a chamar de intencionalidade do
conhecimento histérico ou, por abreviacdo, de intencionalidade histérica. Entendo
por isso o sentido da perspectiva noética que constitui a qualidade histérica da
historia e a protege de se dissolver nos saberes aos quais a historiografia vem se
juntar por seu casamento de interesse com a economia, a geografia, a demografia, a
etnologia, a sociologia das mentalidades e das ideologias.

RICOEUR, 2010, p. 297

E neste contexto da interrogacdo do vinculo de derivacéo indireta entre a investigacio
histérica e a competéncia narrativa que Ricoeur cunha pela primeira vez o conceito de
intencionalidade do conhecimento histérico, entendido como o elemento relativo a atribuicdo
de sentido (noética) que constitui a “qualidade historica da histéria” e a protege de se
dissolver nos saberes com os quais dialoga. Ricoeur, em sua outra obra na qual novamente
discute a epistemologia da histéria — A memoria, a historia, o esquecimento, afirma que a

intencionalidade historica

designa a expectativa ligada ao conhecimento histérico das construgdes que
constituem reconstrucdes do curso passado dos acontecimentos. Introduzimos acima
esta relacdo sob a feicdo de um pacto entre o leitor e o escritor. Diferentemente do
pacto entre um autor e um leitor de ficcdo que se baseia na dupla convencéo de
suspender a expectativa de qualquer descricdo do real extralinguistico e, em

11 A este conceito de intencionalidade histérica estaria articulado ao de representancia, também cunhado pela
primeira vez na obra Tempo e Narrativa e com o qual ndo trabalharemos no dmbito desta pesquisa porque ele
ultrapassa os recursos de uma epistemologia da histdria e se mantem no limiar de uma ontologia da existéncia
histérica.
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contrapartida, reter o interesse do leitor, o autor e o leitor de um texto historico
convencionam que se tratard de situagbes, acontecimentos, encadeamentos,
personagens que existiram realmente anteriormente, isto é, antes que tenham sido
relatados, o interesse ou o prazer de leitura resultando como que por acréscimo.
RICOEUR, 2007, p. 289.

Este conceito designa a caracteristica que diferencia a historia das outras ciéncias
sociais com as quais ela pode vir se articular e pode ser sintetizada como a pretensdo do
conhecimento historico em constituir uma representacdo presente das coisas ausentes do
passado. A pretensdao de Ranke de mostrar os acontecimentos “tais como aconteceram de
fato” ja foi devidamente problematizada pela historiografia contemporanea, mas este
compromisso em representar o passado tal como ele se produziu, qualquer que seja o sentido
atribuido a esse “tal como”, permanece central dentro do conhecimento historico.

Ricoeur enfatiza o fato de que se pensarmos a intencionalidade histérica como esse
pacto de leitura, ndo € apenas a fase representativa da operacao de producdo do conhecimento
historico académico que satisfaz a expectativa e a promessa subscrita a este pacto. A suspeita
de que essa promessa ndo € e nem poderia ser cumprida esta muitas vezes inclusive articulada
ao aspecto literario da escrita da historia. A “resposta ¢ que a réplica a suspeita de traigdo nao
reside no momento Unico da representacao literaria, mas sim em sua articulacdo com os dois
momentos anteriores de explicagdo/compreensdo ¢ de documentagdo”. Esta proposta teorica
de Ricoeur de que é a articulagdo das trés fases que garante o cumprimento da expectativa
associada a intencionalidade do conhecimento historico de constituir uma representacao
presente das coisas ausentes do passado € importantissima dentro da reflexdo tedrica realizada

nesta tese.

4.1.3 Uma perspectiva epistemoldgica limitada a producédo do conhecimento

O termo historiografia, portanto, designaria ndo apenas o0s livros ou 0s artigos escritos
pelo historiador e dados a ler a todo o publico culto que a eles tem acesso, mas a operagao em
que consiste o conhecimento historico empreendido em acdo, inclusive a producdo deste
conhecimento, que comecga no arquivo, atravessa 0 processo de explicagdo/compreensdo e
termina com a redacdo do livro de historia. Producdo esta que € escrita do inicio ao fim: o
historiador é retirado do mundo da acéo pelo arquivo e retorna a ele com a publicacdo do seu

livro.
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Um tese constante deste livro é que a histéria é uma escrita, de uma
ponta a outra; dos arquivos aos textos de historiadores, escritos, publicados,
dados a ler. O selo da escrita é, assim, transferido da primeira a terceira fase,
de uma primeira inscri¢do a uma Gltima. Os documentos tinham o seu leitor,
0 historiador “de mangas arregagadas”. O livro de historia tem seus leitores,
potencialmente quem quer que saiba ler, na verdade o publico esclarecido.
Caindo assim no espago publico, o livro de histdria, coroamento do “fazer
histéria”, reconduz o seu autor ao cerne do “fazer a historia”. Arrancado do
mundo da acdo pelo arquivo, o historiador reinsere-se nele ao inscrever seu
texto no mundo dos seus leitores.

RICOEUR, 2007, p. 247, grifos nossos.

No entanto, poder-se-ia argumentar que este retorno ao mundo da acéo, através da
publicacdo da sua pesquisa académica na forma de um livro, ndo teria um impacto téo
significativo, se pensarmos em termos da quantidade de pessoas que terdo acesso a essas
obras. Estes livros podem alcancar todos aqueles que saibam ler, mas, na verdade, como
afirma Ricoeur na passagem grifada na citacdo acima, tém como leitores apenas um publico
esclarecido. Publico esse que, por seu interesse pela historia, enfrenta um texto que ndo tem
como seu compromisso principal ser atraente e manter seu interesse, mas sim dar ao leitor
acesso a um “mundo de acontecimentos que ocorreram realmente” (RICOEUR, 2007, p. 275)
e toda uma argumentacdo complexa, baseada em procedimentos de explicacdo cientificos e
corroborado por provas documentais, que atesta as informacdes e as interpretacGes
apresentadas. Um texto que literalmente nem foi escrito para o publico esclarecido que a ele
tem acesso, mas que tem como seu verdadeiro destinatario os pares de oficio do historiador

que o redigiu:

O publico nédo é o verdadeiro destinatario do livro de histéria, mesmo

que seja o seu suporte financeiro e moral. Como o aluno de outrora falava a

classe tendo por detrds dele seu mestre, uma obra é menos cotada por seus

compradores do que por seus “pares”’ e seus ‘“colegas”, que a apreciam

segundo critérios cientificos diferentes daqueles do publico e decisivos para
o autor, desde que ele pretenda fazer uma obra historiografica.

CERTEAU, 2002, p. 72

O verdadeiro destinatario do livro de historia é a comunidade dos historiadores, que
avaliardo esta obra segundo critérios cientificos. E esta avaliagio por parte dos seus pares que
realmente importa para o historiador se ele deseja que sua obra seja considerada
historiografia. Portanto, a expectativa com relacdo ao livro de histdria é que ele apresente
situacOes, acontecimentos, encadeamentos, personagens que existiram realmente no passado.
E, mais do que isso, ndo basta a palavra do historiador de que algo tenha realmente acontecido

no passado, o leitor desconfiado exige que o historiador autentique a sua narrativa. Esta
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expectativa € bem diferente daquela do leitor de um livro de ficgdo, do qual se espera uma
suspensdo voluntaria da sua incredulidade. O leitor de ficgdo ndo estd preocupado com uma
correspondéncia entre a histdria narrada e 0s acontecimentos passados, 0 que importa € que a
leitura retenha o seu interesse.

A significancia do retorno do historiador ao mundo da acdo através da publicacéo da
sua pesquisa académica fica ameacgada, portanto, pelo argumento de que estas obras sé&o
destinadas a pequena comunidade dos historiadores e um grupo igualmente restrito das
pessoas cultas que tem interesse por este tipo de literatura cientifica. Este argumento até
poderia ter algum mérito se a Unica forma de acesso do cidaddo comum ao conhecimento
historico produzido na academia fosse através do contato direto com as pesquisas académicas
publicadas na forma de livros ou artigos em revistas cientificas, mas isso ndo é verdade. No
entanto, esta constatacdo é fruto da limitacdo da perspectiva da epistemologia a dimenséo de
producdo do conhecimento, porque se 0 campo de analise desta fosse expandido para incluir a
sua funcdo social e o ensino na educacdo bésica esta conclusdo trdgica poderia ser
relativizada.

Ricoeur, assim como Certeau, adota uma definicdo do conceito de historiografia que o
articula com a operagdo em que consiste o conhecimento historico empreendido em acgdo. E
interessante notar que Ricoeur ndo limita a historiografia, a principio, apenas a producdo do
conhecimento histérico, mas a uma dindmica mais ampla que parece extrapolar a sua
producdo e recepc¢do pela prdpria academia e incluir todas as instancias permeadas por este
conhecimento. A expressdo conhecimento histérico empreendido em acdo parece remeter
para aquilo que Chevallard chamou da vida dos saberes na sociedade, que inclui a funcéo
social deste conhecimento. Como pensar o conhecimento histérico empreendido em agdo sem
pensar seu impacto sobre a propria sociedade na qual esta inserido?

No entanto, defenderei a interpretacdio de que as concepcbes de operacdo
historiografica defendidas por Certeau e Ricoeur, apesar de suas significativas diferencas,
convergem ao limitar a sua investigacdo epistemoldgica sobre a operacdo historiografica
apenas a producdo deste conhecimento, excluindo as outras instancias nas quais este esta em
acdo. Esta concepcgdo de epistemologia como o estudo que se restringe apenas as instancias e
as operacgdes de producdo do conhecimento precisa ser problematizada e substituida por outra
que inclua as outras instancias nas quais 0 conhecimento tambem esta em acdo, como 0s
lugares sociais nos quais este conhecimento é transposto, ensinado e utilizado. Esta
perspectiva epistemoldgica mais abrangente permite que interpretemos a definicdo de

historiografia proposta por Ricoeur como o conhecimento historico empreendido em agéo
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para além do conhecimento historico produzido na academia, incluindo o conhecimento
historico produzido para ser ensinado na escola, aquele que é efetivamente ensinado e aquele

que ¢ apropriado de diferentes maneiras pelos alunos.

4.2 POR UMA EPISTEMOLOGIA PARA ALEM DA PRODUCAO DOS SABERES

4.2.1 Chevallard e a transposi¢ao didatica: uma obra fragmentada.

A primeira edicdo da obra La transposition didactique. Du savoir savant au savoir
enseigné, de autoria de Yves Chevallard, foi publicada no ano de 1985. Ela trazia, como sua
grande contribuicdo, uma discussdo que pretendia ser especifica sobre a didatica das
matematicas, utilizando o conceito de transposicdo didatica. Esta primeira edicdo ja era
composta por um texto fragmentado, composto basicamente de duas partes bem diferentes:
notas de carater mais pontual redigidas em 1980 como prepara¢do de um curso oferecido pelo
autor, que compunham o corpo dos capitulos de 1 a 8; e a introducéo do livro, que, por sua
vez, era a adaptacdo de um texto redigido em 1982, intitulado Por que a transposicéo
didatica?. Esta obra de constituicdo heterogénea foi ainda acrescida, na sua segunda edicéo
publicada em 1991, de um estudo de caso (que ndo fez parte da traducdo espanhola com a
qual trabalhei) e um posféacio bastante extenso (na edicdo em espanhol utilizada tinha 43
paginas) no qual Chevallard respondia a criticas feitas a primeira edicdo e avancava
significativamente na sua proposta tedrica. Frente a esta constituicdo heterogénea desta obra
de Chevallard acredito que a melhor maneira de compreender a evolugdo de seu pensamento é
tratar cada uma das partes da segunda edicdo do livro — corpo dos capitulos, introducdo e
posfacio — como textos autbnomos, remetendo as datas de suas primeiras apresentacdes ao
publico — respectivamente 1980, 1982 e 1991. Podemos, desta maneira, entender melhor a
evolucgéo do pensamento do autor, especialmente com relacéo a teoria da transposicéo didatica
e a dualidade entre as didaticas especificas e uma didatica geral.

No nucleo do livro, composto por seus oito capitulos redigidos originalmente em
1980, temos uma primeira sistematizacdo das ideias do autor com relagcdo ao conceito de
transposicdo didatica, sem muito dos elementos que caracterizam as defini¢bes posteriores
deste conceito. Um exemplo surpreendente desta constatagdo € a completa auséncia da nogao
de saber sabio na totalidade dos oito capitulos, mas presente no proprio titulo do livro e na
definicdo do conceito de transposi¢do didatica apresentado na propria introducdo. A definigéo

do conceito, apresentada neste texto de 1980, remete ao “trabalho” que transforma um objeto
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de saber em um objeto de ensino e é considerada uma dimensdo fundamental da didatica das
matematicas, sem qualquer mencao a aplicacdo deste conceito na didatica de outros saberes
além do matematico.

A introducdo do livro, redigida originalmente dois anos depois (1982), trazia algo
completamente ausente no nucleo dos oito capitulos: os comentarios do prdoprio Chevallard
sobre a recepcdo do conceito de transposi¢do didatica, tanto por criticos quanto por aqueles
que adotaram o conceito. Este texto de 1982 comeca com a resposta a uma série de criticas
feitas ao conceito de transposicdo didatica e comentarios com respeito a apropriacdo deste
conceito por pesquisadores de didatica de outras disciplinas, como a fisica, e por instituicdes
responsaveis pela criacdo de politicas publicas relativas a educacdo. Apesar destas diferentes
apropriacdes, Chevallard ainda considera neste texto a didatica da matematica seu campo de
origem e seu justo lugar, inclusive tentando estabelecer a sua cientificidade através da melhor
definicdo dos seus objetos e métodos. O autor defendia a cientificidade deste campo através
do préprio conceito de transposicao, que seria sutilmente alterado para a inclusdo da nocao de
saber sabio (ausente no texto de 1980). A definicdo do conceito de transposicdo didatica,
apresentada no texto de 1982, remete a passagem do “saber sabio” ao saber ensinado, sem
referéncia explicita ao campo da mateméatica (CHEVALLARD, 1997, p. 11). Esta
“ambiguidade” na defini¢do do conceito, tdo central que foi incluida no proprio titulo da obra,
foi explorada por pesquisadores das didaticas especificas de outras disciplinas, que se
apropriaram do conceito para realizar analises em seus campos de saber especificos, e pelos
seus criticos, que apontaram a aparente incoeréncia.

Chevallard, frente a essas criticas e diferentes apropriagdes, concordou, no posfacio da
segunda edicdo do seu livro (1991), com a identificacdo desta incoeréncia e assumiu este

escopo muito mais amplo para a sua discussdo teorica:

En la presentacion de la primera edicion de esta obra se deslizd una
incoherencia evidente, que mereceria, por si misma, un largo comentario.
La tapa decia Del saber sabio al saber ensefiado. La portada continua con
De las matematicas académicas a las matematicas ensefiadas, haciéndole una
surte de eco deformado. [...] La continuacion, en efecto, revel6 que el lapsus
contenia un germen de verdad. El esbozo tedrico propuesto, elaborado en
relacién con las matematicas, excedia ya desde su impulso original los
limites de lo matematico. Numerosos lectores que provenian de otros
campos de estudio no se equivocaron y lo vieron como una mecha que
proyectaba su débil claridad hacia sus propios territorios.

CHEVALLARD, 1997, p. 139.
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Chevallard identificou, no cerne de todo o debate com relacdo a sua obra, a polémica
entre as didaticas particulares (disciplinares) e uma presumida didatica geral. A apropriacdo
do conceito de transposicdo didatica pelos estudiosos de diferentes campos disciplinares
colocava em risco, na perspectiva dos criticos deste conceito, a especificidade de cada
didatica particular. A renlncia destas fronteiras rigidamente tracadas poderia colocar em jogo
a legitimidade epistemoldgica e, assim, a propria existéncia destas didaticas particulares.
Chevallard identifica, na base desta “ameaga” as didaticas particulares, a ideia de uma
didatica geral, sem que esta seja a0 menos problematizada. E justamente a esta tarefa de
definicdo do conceito de didatica geral, e sua relacdo com a epistemologia, que o autor vai
dedicar a maior parte do posfacio da segunda edigdo. E também neste posfacio, e dentro desta
proposta de uma didatica geral, que Chevallard realiza “un analisis de la verdadera extension
y del alcance real de la teoria de la transposicién didactica, tal como se la puede considerar
actualmente” (1997, p. 7)

A defesa da especificidade de cada uma das didaticas especificas foi importante na
consolidacdo destes campos de pesquisa cientificas, mas o isolamento ndo é uma politica
viavel a longo prazo. O préprio desenvolvimento da teoria da transposicdo didatica no campo
da didatica das matematicas e sua subsequente apropriagdo pelas didaticas de outras
disciplinas é o melhor exemplo da impossibilidade de permanecer em uma ilha isolada e sem
comunicacdo. O problema € que ndo existia este lugar comum para o debate. Chevallard vai

realizar o esforco tedrico de fundagdo da “didatica”, mas no campo da antropologia.

4.2.2 Por uma nova relacéo entre a epistemologia e a didatica

Vou propor, dentro do mapa estabelecido por Chevallard, um caminho um pouco
diferente: iniciarei o percurso pelo seu debate sobre a epistemologia para dela chegar a
didatica. O autor faz uma dura critica a epistemologia como ela era concebida no momento de

publicacdo da sua obra:

En efecto, la epistemologia actual nos proporciona una vision muy
restringida de la vida de los saberes en la sociedad. Lo que caracteriza a los
saberes es especialmente su “multilocacion”. Un saber dado S se encuentra
en diversos tipos de instituciones I, que son para aquel, en términos de
ecologia de los saberes, respectivos hébitats diferentes. Pero, so
consideramos esos habitats, percibimos inmediatamente que el saber en
cuestion ocupa regularmente nichos muy diferentes. [...] Resulta ahora
bastante claro que la epistemologia, tal como existe, se haya consagrado
hasta ahora con pasion al estudio casi excluyente de la produccion de
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saberes y al estudio de sus productores; que haya olvidado tanto su
utilizacién como su ensefianza. Sin embargo, éstas no pueden ser expulsadas
de un estudio antropolégico de los saberes. Sin duda, cada esfera posee su
autonomia; pero esta autonomia es siempre relativa.

CHEVALLARD, 1997, pp. 153-155.

Chevallard afirma que uma das caracteristicas mais marcantes dos saberes é o fato
deles assumirem diversos lugares na sociedade (“multilocagdo”), chegando ao ponto de
utilizar analogicamente o termo de ecologia dos saberes, falando em habitats ou nichos
ocupados pelos saberes. Dentro desta proposta, o autor fala de quatro grandes problematicas
relativas ao saber: a sua producdo, a sua transposicdo, 0 seu ensino e o sua utilizacdo. A
perspectiva epistemoldgica criticada por Chevallard dedica-se quase exclusivamente a
producdo dos saberes, ignorando as outras problematicas. Estas diferentes instancias de
manipulacdo dos saberes tem apenas uma autonomia relativa com relacdo umas as outras, 0
que torna a perspectiva dos estudos epistemoldgicos, que focam apenas na producdo dos
saberes, necessariamente limitada, deixando fora do seu campo de visdo elementos
importantes na vida dos saberes.

A perspectiva epistemologica defendida por Chevallard vai ser chamada de
antropologia dos saberes. A defini¢do de “antropologia” proposta nesta obra ¢ aparentemente
simples (o estudo do Homem), mas sua inovagdo encontra-se na proposta de novos objetos
que normalmente ndo sdo trabalhados por esta disciplina: os saberes e a prdpria didatica.
Ninguém teria dificuldades de formular o objeto da antropologia religiosa ou da antropologia
politica, estes seriam, respectivamente, o religioso e o politico (que excedem “as religides” e
“os sistemas politicos”). Tornar o saber um objeto da antropologia € justamente pensar a sua
vida na sociedade, sem isolar apenas uma modalidade de apropriacdo destes saberes. N&o se
pode pensar a producdo dos saberes, sem considerar suas outras dimensdes: a transposi¢éo, o
ensino e a utilizacao.

Neste ponto da exposi¢cdo, ja& podemos antever o ponto de contato entre a
epistemologia (antropologia dos saberes) e a didatica (antropologia didatica dos saberes)
através do conceito de transposicdo didatica, que constitui uma ferramenta teorica para
analisar a passagem do saber sabio ao saber ensinado. No entanto, Chevallard vai constituir
este campo da antropologia didatica dos saberes a partir de um novo objeto para a
antropologia: o didatico. Assim como “o politico” ¢ “o religioso” sdo, respectivamente,
objetos da antropologia politica e da antropologia religiosa, “o didatico” seria o objeto da
antropologia didatica. Este objeto, no entanto, ndo existiria na cultura e foi criado,

trabalhosamente, através das pesquisas das didaticas especiais e contra toda forma de
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resisténcia cultural. O didatico seria uma dimens@o que atravessa de lado a lado a realidade
antropoldgica e requereria a elaboracdo de uma antropologia didatica (CHEVALLARD, 1997,
p. 148).

A antropologia teria como um dos seus objetos principais 0 conhecimento, pensado
como a existéncia de relages entre os sujeitos e as instituicdes e os objetos. No entanto, o
didatico ndo estaria presente em todas as instancias de conhecimento, apenas naqueles
momentos nos quais existisse a intencdo didatica. Esta intencdo seria o elemento definidor do
didatico enquanto um objeto da antropologia: existiria o0 didatico quando um sujeito tem a
intencdo de fazer com que nasca ou mude, de certa maneira, a relagdo de um sujeito com um
objeto (conhecimento). Na fronteira entre a antropologia dos saberes (epistemologia) e a
antropologia didatica, teriamos justamente a antropologia didatica dos saberes, ou,

simplesmente, a didatica.

Una de las mas solidas lecciones provista por la didactica [...] es que
la ensefianza de un saber, mas ampliamente, su manipulacién didactica en
general, no puede comprenderse en muchos de sus aspectos si se ignoran sus
utilizaciones y su produccion [...] Esa leccion entiende que los modos de
presencia social de un saber nunca permiten que se los disocie
completamente, cualquiera sea el punto de vista desde el que se los aborda:
no hay, en ese aspecto, “referencia privilegiada” ni mundo cerrado. Desde el
punto de vista de la antropologia, un saber se presenta como una totalidad,
cuyos diferentes momentos son igualmente vitales.

CHEVALLARD, 1997, p. 155.

Dentro da Idgica desta ecologia dos saberes, onde estes ocupam diferentes habitats na
sociedade e estes possuem uma autonomia relativa, mas sdo indissociaveis, tanto a
epistemologia quanto a didatica tém que ser repensadas. A primeira dedicava-se
exclusivamente a producdo dos saberes, enquanto a segunda, ao ensino destes — ambas,
muitas vezes, ignorando-se mutuamente e desconsiderando a utilizacdo destes saberes na
sociedade, a sua funcdo social. A dimenséo de transposi¢éo destes saberes entdo era negada,
dai a ficgdo de uma identidade entre o saber produzido e o saber ensinado e a inovacéo teorica
do conceito de transposi¢do didatica (CHEVALLARD, 1997, pp. 11-44). Isso muda na
proposta tedrica de Chevallard, na qual didatica e epistemologia sdo indissocidveis, ja que
ambas estudam a vida social dos saberes, apesar de focarem o seu olhar em instancias

diferentes desta vida dos saberes.
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4.2.3 Ensino de histdria na fronteira entre a didatica e a epistemologia

Certeau, no seu texto sobre a operacdo historiografica, afirma explicitamente que o
verdadeiro destinatario do livro de histdria sdo os pares de oficio do historiador que escreveu
a obra, e o “publico” ndo passa de seu suporte financeiro e moral (2002, p. 72). Ricoeur, por
sua vez, afirma que, com a publicacdo do seu livro, o historiador reinsere-se no mundo da
acao, mas, novamente, s6 quem tem acesso a esse livro € um publico esclarecido que por seu
interesse pelo tema enfrenta uma literatura cientifica que ndo tem como um dos seus objetivos
principais reter este interesse (2007, p. 247). Argumentei a favor da hip6tese de que esta
reducdo da significancia do “retorno de historiador ao mundo da agdo” seria causada pela
limitacdo da perspectiva epistemoldgica, com a qual estes pensadores analisaram a operacéao
historiogréafica, a dimensao de producdo do conhecimento.

Recorri a obra de Chevallard (1997) em busca de uma nova perspectiva
epistemoldgica que possibilitasse problematizar o saber histérico sobre outras bases. Este
renomado estudioso da didatica fez uma dura critica a concep¢do vigente na epistemologia,
que restringia as analises desta as instancias académicas de producdo deste saber. Dentro da
concepcdo epistemoldgica proposta por Chevallard, uma das principais caracteristicas do
saber seria o fato deste assumir diferentes lugares na sociedade (diferentes habitats dentro da
I6gica de uma ecologia dos saberes). O autor elencou quatro problematicas relativas ao saber,
e estas seriam, além da producédo, a transposicdo, 0 ensino e a utilizacdo destes saberes na
sociedade. A epistemologia que limitasse o seu olhar analitico a producéo, estaria deixando de
lado importantes dimensGes da vida destes saberes na sociedade e gerando possiveis
distor¢des como aquelas identificadas nas analises de Certeau e Ricoeur. E com relagio a este
aspecto que percebo uma grande contribuicdo possivel da didatica da historia para o debate
sobre a epistemologia da histéria.

A epistemologia da historia poderia de maneira legitima manter o foco da sua analise
na producdo do conhecimento, ja que o proprio Chevallard assumiu que esta dimensdo do
saber possui uma autonomia relativa. No entanto, esta epistemologia da histéria ndo poderia
ignorar as outras instancias de circulacdo e manipulacdo deste saberes. Aqui o dialogo com a
didatica, preocupada especialmente com a transposicdo e o ensino destes saberes histéricos,
provar-se-ia muito proficuo. O objetivo primordial da histéria pode até ndo ser o seu ensino
escolar, mas ignorar este aspecto constituiria uma limitagcdo prejudicial. Diversas pesquisas,

qgue se apropriam do referencial tedrico proposto por Chevallard, vem demonstrando a
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relevancia da didatica para uma epistemologia da histéria (MONTEIRO, 2007; GABRIEL,
2003; COSTA, 2012).

O dialogo entre uma epistemologia da histdria voltada para a producdo do saber e uma
didatica preocupada com a transposicdo e o0 ensino destes saberes é inguestionavelmente
proficuo para ambos os campos de pesquisa. No entanto, tanto a didatica quanto a
epistemologia ndo podem descuidar daquilo que Chevallard chamou de problemética da
utilizacdo ou, para ampliar o escopo do problema, a funcéo social deste saber. A histéria ndo
pode renunciar a dizer algo sobre os problemas contemporaneos e produzir um saber que seja
significativo para a sociedade e possa ser ensinado na escola. A citacdo abaixo contém uma
grave adverténcia sobre o perigo de a historia descuidar-se de sua funcdo social e do ensino,

mostrando a forte articulacao entre estes elementos:

A questdo da funcdo social de uma histéria que renunciou a dizer algo
sobre 0s nossos problemas atuais aparece claramente se nos interrogamos a
respeito do que pode ser transmitido no ensino dessa producdo histdrica
desiludida. O fato é que a historia escolar continua a basear-se em sinteses
elaboradas ha 25 anos atras: o que significa uma renovacdo da histéria que
ndo a leva em consideragcdo? A questdo serd rejeitada, sem davida, por
algumas pessoas: afinal de contas, a historia ndo tem o objetivo primordial
de ser ensinada nas escolas; a pesquisa, quando ndo esta subordinada a
determinado objetivo, exerce um controle total sobre a escolha de seus
temas; alias, ao livrar-se dessa fungdo social e politica de que tem sido
refém, ela ird recuperar sua liberdade. Parece-me que este ponto de vista
estd, em parte, defasado da realidade e eu ndo gostaria que os historiadores
imitassem os eclesiasticos das 60 e 70 que, para transformarem a comunh&o
solene em uma cerimdnia puramente religiosa, rechagcaram as tradigdes
sociais e folcléricas que a acompanhavam — tais como o0s vestidos de
“noivinhas” e os banquetes familiares — e, assim, conseguiram realmente
esvaziar as igrejas.
PROST, 2008, p. 256.

A adverténcia acima alerta para o perigo da epistemologia da histéria se descuidar da
sua funcgéo social, mas uma adverténcia similar poderia ser feita com relagdo a didatica. Uma
pesquisa realizada no campo da didatica sobre o ensino de historia também nédo pode ignorar
as reflexbes da teoria da historia, sob o risco de negligenciar a especificidade da disciplina
ensinada. Monteiro, pesquisadora do ensino de historia, ja havia atentado para essa dupla
necessidade da pesquisa sobre o ensino de historia estabelecer um didlogo entre as
contribuicdes do campo da historia e do campo da educacdo — afirmando que o ensino de
histéria deveria ser considerado um lugar de fronteira (2007b). Em um texto posterior,

Monteiro e Penna expressaram a questao da seguinte maneira:
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Pesquisar 0 ensino de historia considerado como lugar de fronteira é
perspectiva de abordagem que, em nosso entender, abre perspectivas instigantes e
inovadoras para a analise dos processos envolvidos. De modo geral, as pesquisas
que tém como objeto o ensino de histéria e utilizam os referenciais oriundos da
histéria ou da educacdo, deixam de fora reflexGes tedricas importantes, seja sobre a
especificidade da pratica pedagdgica, seja sobre a especificidade da disciplina
ensinada — a historia. Por isso, defendemos que a pesquisa sobre o ensino de histéria
constitui-se em lugar de fronteira no qual se busca articular, prioritariamente, as
contribuigBes desses dois campos, essenciais para problematizar o objeto em
questdo.

MONTEIRO & PENNA, 2011, p. 192.

Nesta proposta de articulagdo entre as contribui¢cbes do campo da didatica da histdria e
da epistemologia da historia, um conceito central é o de transposi¢do didatica. Este conceito
pode constituir um recurso teorico valioso para pensar o problema de pesquisa construido no

capitulo anterior.

4.3 O CONCEITO DE TRANSPOSICAO DIDATICA E A RELACAO ENTRE DOIS
REGIMES DE SABER DISTINTOS

No capitulo anterior, a analise da empiria nos levou a formulagdo de um problema de
pesquisa: a explicacdo historica no ensino de historia escolar ndo tem os mesmos objetivos e
ndo segue as mesmas regras do conhecimento histérico produzido em ambito académico. Os
referenciais do campo da teoria da historia que discutimos previamente ndo nos ajudam a
enfrentar este problema, porque eles adotam uma perspectiva epistemolégica que foca quase
exclusivamente na producdo do conhecimento no ambito académico e, portanto, ignoram
qualquer discussdo sobre um conhecimento histdrico escolar. Se pensarmos a pesquisa sobre
0 ensino de historia como um lugar de fronteira, precisamos dialogar agora com referenciais
tedricos do campo da educacdo que nos permitam compreender a especificidade da prética
pedagdgica e do conhecimento escolar. A teoria da transposicdo didatica pode nos ajudar
nesta tarefa, pois ela postula a existéncia de dois regimes de saber distintos e estuda a relacdo
entre eles. O Unico cuidado ao discutir a obra de Chevallard é atentar para a evolucdo do
pensamento do autor de acordo com a data de redacéo original do texto, por isso tento seguir a
evolugéo de seu pensamento, comegando com o texto redigido em 1980 e terminando com o
posfacio de 1991.
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4.3.1 As primeiras defini¢des do conceito de transposicao didatica por Chevallard

Chevallard comeca o primeiro capitulo — sendo que o corpo dos capitulos constitui
nucleo original do livro, redigido em 1980 como preparacdo de um curso — afirmando que
todo o projeto social de ensino e aprendizagem se constitui com a designacdo de conteidos de
saberes como conteddos a ensinar. E estes conteldos de saberes designados como aqueles a
ensinar em geral preexistem ao movimento que os designa como tais. “Contudo, algumas
vezes (e, pelo menos, com mais frequéncia do que se poderia crer) sao verdadeiras criacdes
didaticas, suscitadas pelas ‘necessidades do ensino’” (CHEVALLARD, 1997, p. 45). Entao,
antes mesmo de mencionar a transposi¢ao didatica, Chevallard destaca que existem dois tipos
de objetos de ensino: aqueles que séo criacdes didaticas originais suscitadas pela necessidade
de ensino e objetos de saber preexistentes que sdo designados como tais. No segundo caso,
estes objetos de saber designados como de ensino (objeto a ensinar) ainda precisam sofrer um
conjunto de transformacGes para se tornarem efetivamente objetos de ensino e é este processo

que recebe 0 nome de transposic¢do didatica:

Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a
partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van hacerlo apto
para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El “trabajo” que transforma de
un objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la
transposicion didactica. La transformacién de un contenido de saber preciso en una
version didactica de ese objeto de saber puede denominarse mas apropiadamente
“transposicion didactica stricto sensu”. Pero el estudio cientifico del proceso de
transposicion didactica (que es una dimension fundamental de la didactica das
matematicas) supone tener en cuenta la transposicion didactica sensu lato,
representada por el esquema

— objeto de saber — objeto a ensefiar — objeto de ensefianza
CHEVALLARD, 1997, pp. 45-46.

O primeiro exemplo do movimento representado pelo esquema da transposi¢ao
didatica, citado por Chevallard, foi a nocdo de distancia: a no¢do de distancia entre dois
pontos se usa espontaneamente “desde sempre”; o conceito matematico de distancia criado
por Maurice Fréchet em 1906 (objeto de saber matematico); a no¢do matematica de distancia
aparece no programa da classe do quarto curso do primeiro ciclo do ensino secundario francés
(objeto a ensinar); o tratamento didatico deste conceito varia com 0s anos, desde a sua

aparicao no programa, conforme continua o trabalho de transposigéo (objeto de ensino)*2.

12 E também digno de nota que o autor inclui neste exemplo, antes da apari¢do do conceito mateméatico em 1906,
a nog¢do do senso comum que se usa espontaneamente “desde sempre”. Se 0 movimento que parte da nogdo do
senso comum para chegar ao conceito académico ndo faz parte da transposi¢do didatica, existiria uma outra
forma de transposi¢éo?
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E interessante realizar algumas reflexdes com relagio a esta primeira definicio do
conceito de transposicdo didatica e o exemplo original (nogdo de distancia) utilizado para
ilustrar o conceito. Primeiro, a constatacdo de que a primeira definicdo do conceito de
transposicdo didatica ndo usa, em momento algum, o conceito de savoir savant, que deu
origem a tantas criticas e problemas de traducdo. O conceito de saber sdbio ndo aparece
nenhuma vez em todo o corpo dos oito capitulos que compdem o nucleo original do livro
redigido em 1980. Ele s6 vai surgir na introducdo, que € um texto posterior (redigido em
1982), intitulado Por que a transposicdo didatica?. Neste texto podemos encontrar outra
defini¢do do conceito de transposi¢ao didatica, que ja inclui a nogdo de saber sabio: “El
concepto de transposicion didactica, en tanto remite al paso del saber sabio al saber
ensefiado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da testimonio de
ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera herramienta”
(CHEVALLARD, 1997, p. 16). A definicdo parece, na sua segunda versao, ter ganhado em
amplitude: a primeira falava apenas da transformacdo dos objetos de saber em objetos de
ensino, enquanto a segunda trata da passagem do saber sabio ao saber ensinado. O objeto de
ensino, na primeira definicdo, é diferente de um objeto de saber, ja na segunda, é saber
ensinado. A segunda definicdo traz outro elemento digno de nota: a nogéo de distancia, que
antes era apenas o primeiro exemplo a ilustrar o conceito de transposicao didatica, tornou-se
parte dele. O préprio conceito de transposicdo didatica remete a distancia obrigatdria que
separa o saber sabio do saber ensinado.

Este conceito de transposicdo didatica trata da transformacdo de objetos de saber em
objetos de ensino, mas isso ndao quer dizer, de maneira nenhuma, que apenas o saber sabio
possa influenciar o saber ensinado nas escolas. Chevallard, dialogando com os trabalhos de
Chervel, concebe a possibilidade de um processo de contra-transposicdo didatica. Esta contra-
transposicdo aconteceria quando saberes produzidos para a escola acabam conseguindo
alcancar o estatuto de saber sabio. E o caso da disciplina escolar francés que surgiu como um

saber escolar:

Porque, atrapado en la ldgica moderna de las ciencias, ese saber [la
linguiistica] se presenta a priori como auténomo en relacién con las necesidades de
la Escuela (las que a su vez son el eco de ciertas necesidades sociales), mientras que
el antiguo saber del francés era, casi por definicion, si puedo decirlo, un “saber de
Escuela”, constituido fuera de la Escuela — aunque a menudo no lejos de ella — pero
hecho para la Escuela, fruto de lo que he denominado una contra-transposicion
didéctica, elaborado desde un principio como un saber del habla francesa. [...] La
empresa a decir verdad era arriesgada. Y podemos sorprendernos con justicia de que
haya resistido tanto tiempo a todos los asaltos. Porque los ejemplos no constituyen
una legién de contra-transposiciones logradas. El sistema de saberes no es el
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pleonasmo del sistema de las practicas. No son suficientes la suposicion de un saber
ni la necesidad y el deseo que tenemos de él o la denominacion que se le otorga.
CHEVALLARD, 1997, pp. 172-173

Este € um exemplo de uma criacdo didatica que, obtendo tanto sucesso, conseguiu 0
estatuto de saber sdbio através de uma contra-transposi¢do didatica e prova que o movimento
contrario (do saber ensinado para o saber sabio) é possivel. No entanto, o proprio Chevallard
afirma que estes casos de criagdes didaticas constituem um dos efeitos mais espetaculares da
transposicdo didatica, como processos conjuntos. “Podemos considerar la existencia de una
transposicion didéctica, como proceso de conjunto, como situaciones de creaciones
didacticas de objetos (de saber y de enseiianza a la vez) que se hacen “necesarias” por las
exigencias del funcionamiento didactico” (CHEVALLARD, 1997, p. 47). Mas a pregunta
persiste: se o sistema didatico pode criar seus proprios objetos de saber, por que existe a
transposicao didatica?

A resposta ja é esbocada no texto de 1980, quando Chevallard afirma que o objeto de
ensino é diferente do objeto de saber ao qual corresponde (1997, p. 47). Mas € no texto de
1982 que podemos encontrar uma resposta mais conclusiva: “Porque el funcionamiento
didactico del saber es distinto del funcionamiento académico, porque hay dos regimenes del
saber, interrelacionados pero superponibles” (1997, p. 25). Existem dois regimes de saber —
inter-relacionados, mas diferentes — e quando elementos do saber sabio sdo transpostos
didaticamente para o saber ensinado eles sofrem mudancas significativas a ponto da
especificidade do tratamento didatico ser melhor compreendida pela confrontacdo dos termos
do que pela sua continuidade:

En sentido restringido, la transposicién didactica designa pues el paso del
saber sabio al saber ensefiado. Pero la especificidad del tratamiento didactico del
saber puede comprenderse mejor a través de la confrontacién de los términos, de la
distancia que los separa, mas alla de lo que los acerca e impone confrontarlos. En
verdad, el “olvido” del saber sabio no oscurece en absoluto el desarrollo atento del
analisis del saber ensefiado: no es mas que el primer tiempo de la sustitucion, en el
analisis del saber ensefiado, del andlisis del saber sabio, en la ilusidn reencontrada de
una identidad feliz entre ambos. El distanciamiento ostentoso de saber sabio,
suprimiendo uno de los términos del problema planteado, borra el problema y
prepara el retorno subrepticio y obcecado de la ficcidn unitaria que el concepto de
transposicion didactica denuncia a través de la separacion que sefiala tercamente en
el interior régimen del “saber”. Por el contrario, cuando se le asigna al saber sabio su
justo lugar en el proceso de transposicion y, sin que el analisis de la transposicion
didactica sustituya indebidamente al analisis epistemologico stricto sensu, se hace
evidente que es precisamente el concepto de transposicion didactica lo que permite
la articulacion del analisis epistemoldgico con el andlisis didactico, y se convierte
entonces en guia del buen uso de la epistemologia para la didactica.

CHEVALLARD, 1997, pp. 22-23.
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Chevallard afirma que este procedimento estd no cerne do principio de vigilancia
epistemoldgica. Segundo este principio, o didata deve sempre investigar qual é o objeto de
ensino em questdo e qual é a sua relagdo com um objeto do saber de referéncia. A linha de
investigacdo defendida pelo autor, no seu texto de 1980, consiste em dar conta da
especificidade do projeto de construcdo didatica dos saberes, de sua heterogeneidade a
respeito das préaticas académicas dos saberes e sua irredutibilidade as géneses sociohistoricas
correspondentes (1997, p. 55). Para tanto, torna-se necessario analisar as exigéncias da
preparacdo didatica de um saber.

Chevallard, para tratar das exigéncias da preparagdo didatica de um saber, vai recorrer
a obra de Verret:

Una transmision escolar burocratica supone, en cuanto al saber:
1° - la divisidn de la préactica tedrica en campos de saber delimitados que den lugar a
practicas de aprendizaje especializadas, es decir, la desincretizacion del saber.
2° - en cada una de esas practicas, la separacion del saber y de la persona, es decir, la
despersonalizacion del saber.
3° - la programacion de los aprendizajes e de los controles, segln las secuencias
razonadas que permitan una adquisicién progresiva de los conocimientos expertos,
es decir, la programabilidad de la adquisicion del saber.
En cuanto a la transmisién, supone:
1° - la definicién explicita, en comprensién y extensién, del saber a transmitir, es
decir, la publicidad del saber.
2° - el control regulado de los aprendizajes segln procedimientos de verificacion que
autoricen la certificacion de los conocimientos expertos, es decir, el control social de
los aprendizajes.

VERRET, 1975, pp. 146-147 apud CHEVALLARD, 1997, pp. 67-68.

Estes requisitos enumerados acima (a desincretizacdo do saber, a despersonalizacdo do
saber, a programabilidade da aquisicdo do saber, a publicidade do saber e o controle social das
aprendizagens) sao tendencialmente satisfeitos na transposicdo através de um processo de
“preparagao” didatica que é denominado a colocacdo em texto do saber. As exigéncias na
textualizacdo de um saber (sua explicitacdo discursiva) sdo a desincretizacdo, a
despersonalizacdo e a programabilidade, enquanto a publicidade e o controle social da
aprendizagem ja dizem respeito a recepg¢éo e apropriacdo por parte dos alunos.

A primeira das exigéncias da textualizacdo do saber é a desincretizacdo: a delimitacao
de saberes “parciais”, que se expressam, cada um deles, em um discurso ficticiamente
autdnomo, e a posterior descontextualizacdo deste saber “parcial” das redes de problemas e
problematicas que originalmente outorgam o seu sentido. Esta primeira exigéncia esta
estreitamente relacionada com a segunda, que é a despersonalizacdo — esta remete a

dissociagdo entre 0 pensamento, enquanto expressdo de uma determinada subjetividade, e
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suas producOes discursivas. A textualizacdo do saber é realizada sabendo que este texto
produzido serd a norma de progressdo do conhecimento durante o processo de aquisicdo do
saber. O texto tem um principio e um fim, mesmo que provisério, e opera por encadeamento
de razbes — a aprendizagem é concebida como um equivalente do progresso que a estrutura do
proprio texto do saber manifesta. O texto autoriza uma didatica e ajuda a organizar a sua
duragdo. E esta dindmica que Verret classificou originalmente como a programabilidade da
aquisicdo do saber. Chevallard vai dedicar os trés ultimos capitulos da sua obra a anélise
desta estreita relagdo do texto do saber com o tempo didatico, entendendo que esta relacao
saber/duracdo é um elemento fundamental do processo didatico. E esta programabilidade da
aquisicdo do saber na sua relagdo com a duracdo que possibilita, em conjunto com a
publicidade, o controle social das aprendizagens através de diferentes ferramentas de

avaliacdo.

4.3.2 Ampliando o escopo do conceito de transposicao didatica

Chevallard, ja nas notas de 1980 que constituem o corpo dos capitulos da sua obra,
fala sobre a importancia do principio de vigilancia epistemoldgica na transposicdo didatica
como uma das condicbes que determinam a possibilidade de uma analise cientifica do sistema
didatico. No entanto, neste texto o autor ainda ndo problematiza o que é um sistema didatico
ou como ele se relaciona com seu entorno. Estas questdes ganham grande destagque no texto
de 1982 que foi adaptado para tornar-se a introducdo da obra, pois aqui o sistema didatico, ou,
em termos mais amplos, o sistema de ensino, é o objeto daquilo que o autor deseja constituir
como a ciéncia da didatica das matematicas. O didata das matematicas tem como objeto de
pesquisa a relacdo ternaria entre um docente, 0s alunos e um saber matematico. Esta simples
definicdo de sistema didatico esta na base do esquema através do qual a didatica das

matematicas pode repensar seu objeto.
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— Entorno

— Sistema de ensino lato sensu

| Moosfera

t"—= Sistema de ensino stricto sensu
e (“\ —— Sistemas didéticos

S LD Ty Compostos por:

L - Alunos

- Docente
- Saber

ESQUEMA 1 - SISTEMA DE ENSINO DE ENSINO E SEU ENTORNO

Um esquema teérico é idealizado por Chevallard para ajudar responder a algumas
perguntas feitas pelo proprio autor. Este esquema esté representado na figura acima (adaptada
da figura representada em CHEVALLARD, 1997, p. 28), e tem como seu elemento mais
basico o sistema didatico, representado por trés pontos (alunos, docente e o saber)
interligados. O entorno imediato de um sistema didatico estd constituido por um sistema de
ensino stricto sensu, que retne os sistemas didaticos e possui uma série de dispositivos
estruturais que permitem o funcionamento didatico e intervém em varios niveis. Chevallard
ndo dedica muita atencdo a este sistema de ensino stricto senso, apenas afirma, por exemplo,
que neste nivel existem diferentes meios de regulacdo de fluxo de alunos entre os sistemas
didaticos. O entorno do sistema de ensino como um todo é a prdpria sociedade, ou sociedade
“laica” em contraste com a sociedade de especialistas que € o sistema educativo. A sociedade
como um todo é obviamente muito complexa, mas Chevallard propde que demos destaque aos
pais, os académicos (produtores do saber sabio) e a instancia politica com o poder de definir
as politicas publicas para o campo da educacéo.

O verdadeiro interesse de Chevallard, e o elemento mais original de seu pensamento,
situa-se na periferia do sistema de ensino stricto sensu, numa instancia que faz parte do
sistema de ensino lato sensu, ja que exerce uma funcdo essencial para o funcionamento
didatico ao regular a interacdo entre este sistema e o entorno societal. O autor deu o nome de

noosfera para esta instancia:

Esto se debe a que, en la periferia del sistema de ensefianza, que
denominaremos ahora sistema de ensefianza stricto sensu, es preciso dar su lugar a
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una instancia esencial para el funcionamiento didactico, suerte de bastidor del
sistema de ensefianza y verdadero tamiz por donde se opera la interaccion entre ese
sistema y el entorno societal. Alli se encuentran todos aquellos que, en tanto ocupan
los puestos principales del funcionamiento didactico, se enfrentan con los problemas
que surgen del encuentro con la sociedad y sus exigencias; alli se desarrollan los
conflictos, alli se llevan a cabo las negociaciones; alli maduran las soluciones. Toda
una actividad ordinaria se despliega alli, fuera de los periodos de crisis (en los que
ésta se acentla), bajo la forma de doctrinas propuestas, defendidas y discutidas, de
produccion y debates de ideas — sobre lo que podria modificarse y sobre lo que
conviene hacer — en resumen, estamos aqui en la esfera donde se piensa — segln
modalidades tal vez muy diferentes — el funcionamiento didactico. Para esta
instancia sugeri el nombre parddico de noosfera. En la noosfera, pues, los
representantes del sistema de ensefianza, con o sin mandato (desde el presidente de
una asociacion de ensefiantes hasta el simple profesor militante), se encuentran,
directa o indirectamente, (a través del libelo denunciador, la demanda conminatoria,
el proyecto transaccional o los debates ensordecidos de una comisién ministerial),
con los representantes de la sociedad (los padres de los alumnos, los especialistas de
la disciplina que militan en torno de su ensefianza, los emisarios del drgano
politico).

CHEVALLARD, 1997, pp. 28-29.

Frente a este esquema teorico, Chevallard pode formular a resposta a pergunta: por
gue acontece a transposicdo didatica? Partindo dos pressupostos tedricos de que o
funcionamento didatico do saber é distinto do funcionamento académico (porque existem dois
regimes de saber inter-relacionados, mas distintos) e a transposicao didatica acontece quando
elementos do saber sabio sdo transpostos para o saber ensinado, por que Sao necessarios estes
fluxos? Tendo em mente o0 esquema teodrico apresentado, o autor afirma que o primeiro
problema a ser resolvido para que um sistema de ensino possa existir € aquele que remete a
compatibilidade deste sistema com o seu entorno. Esta compatibilidade deve se dar em
maultiplos planos, mas, no que diz respeito ao plano do saber, podemos caracteriza-la por uma
dupla condicdo: o saber ensinado deve ser percebido pelos membros da comunidade
académica como suficientemente proximo do saber produzido naquela instancia (saber sabio)
e suficientemente afastado do saber dos pais (saber banalizado na sociedade). O afastamento
excessivo do saber sdbio pode gerar uma desaprovacdo da comunidade académica e uma
consequente perda da legitimidade do projeto social de ensino. A mesma consequéncia seria
decorrente de uma aproximacao excessiva do saber ensinado com relagdo ao saber banalizado
na sociedade, degradando seu valor. Esta distancia correta que o saber ensinado deve manter
do saber sabio e do saber banalizado vai pouco a pouco se desgastando, no primeiro caso um
desgaste “biologico” (afastamento demasiado do saber sdbio) e no segundo um desgaste
“moral” (aproximacao excessiva do saber banalizado). Nestes dois casos, o desgaste do saber
ensinado resulta da incompatibilizacdo do sistema de ensino com seu entorno. Para
reestabelecer esta compatibilidade, é indispensavel um novo fluxo do saber sabio e ai se

encontra a origem do processo de transposicao didatica.
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A noosfera € o centro operacional do processo de transposicdo didatica, que iniciara
um novo fluxo de saber em resposta ao desequilibrio entre o sistema de ensino e a sociedade
em geral. E nesta instancia que se produz o conflito entre o sistema e seu entorno e ali se
encontra um lugar privilegiado de sua expressdo. A noosfera desempenha um papel de
isolamento entre o sistema de ensino stricto sensu e seu entorno societal, garantindo, dentro
dos limites possiveis, a autonomia do funcionamento didatico. O professor estd protegido
deste desequilibrio dentro da sua sala de aula, mas apenas a principio porque o desgaste se
revela também na forma de uma crise de ensino, chegando a sala de aula atraves dos alunos.
“Existe algo asi como una dualidad entre alumnos y saber ensefiado; el desgaste del saber es
el saber que deviene viejo en relacion con la sociedad; es también, dualmente, la sociedad que
deviene vieja (desgastada), a través de sus nifios, en relacion con el saber” (CHEVALLARD,
1997, p. 37). Esta situacdo se materializa como uma crise de ensino e, como é impossivel
mudar os alunos, torna-se necessario mudar o saber. A noosfera enfrenta a crise de ensino e
tenta reestabelecer o equilibrio entre o sistema e seu entorno através da manipulacéo do saber
(p. 36).

A noosfera, com este objetivo, vai proceder a uma selecdo de elementos do saber
sébio, designados para serem ensinados, e estes serdo entdo submetidos ao trabalho de
transposicdo. Este pode ser chamado de um trabalho de transposicdo externo, pois é 0 mais
visivel e que gera saberes que sdo tornados publicos, em oposicdo ao trabalho interno de
transposicao realizado no interior do sistema de ensino stricto sensu. Chevallard da a relagédo
entre o trabalho externo e interno de transposicao didatica um carater de sequéncia temporal:
0 trabalho interno comeca depois de introducdo dos novos elementos transpostos pela
noosfera e, inclusive, servem como uma prova para estes elementos. Algumas das produgdes
mais belas da noosfera muitas vezes nao resistem a prova da transposicdo interna, enquanto
outras se fundem com conteudos ja trabalhados como se sempre estivessem estado ali.
Chevallard conclui o texto de 1982, com a consideracdo que esta aprovagao ou reprovacao sao
“Misterios del orden didactico del que hasta ahora, todavia, no sabemos demasiado” (p. 44).
Algumas das respostas surgiram no posfacio da segunda edicdo, quando a teoria da

transposicao didatica alcanca seu verdadeiro escopo e extensao.

4.3.3 O saber sabio

Uma das criticas mais severas feitas a teoria da transposicdo didatica proposta por

Chevallard foi o seu recurso a nocdo de saber sabio. O conceito de transposicdo didatica
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remete a passagem do “saber sabio” ao saber ensinado e, portanto, a distdncia que os separa, e
converte-se na principal ferramenta para o estudo deste questionamento necessério
(CHEVALLARD, 1997, p. 16). Na traducdo em espanhol que utilizei, parte de uma colecéo
organizada por Mario Carretero, o editor afirma, numa de suas primeiras notas explicativas (p.
11), que a pedido expresso do autor, foi respeitada, com total fidelidade, a locucdo francesa
savoir savant, traduzida em todos os casos por saber sabio. O mesmo editor afirma que
correntemente na Espanha, assim como no Brasil, 0s pesquisadores que trabalham com a
teoria da transposicdo didatica utilizam a terminologia saber académico. Entdo por que o autor
insistiu na utilizacdo do termo saber sabio?

Chevallard, antes de tudo, insiste que o carater sabio de um saber ndo é algo intrinseco
a um determinado saber, mas conquistado historicamente e que pode ser questionado e
perdido. Para que um saber possa ser considerado sabio, ele depende de alguns elementos,
sendo os primeiros deles a pertinéncia e a legitimidade epistemoldgicas. A pertinéncia
epistemoldgica de um saber é dificilmente definivel, porque, se entendida de maneira estrita,
remete a uma série de critérios especificos de cada disciplina. Apesar de a pertinéncia
epistemoldgica ser um elemento de dificil defini¢do, é ela que fundamenta a confianca que
podemos conceder a um saber, que lIhe confere seu carater auténtico e lhe outorga sua
credibilidade. Esta confianca, autenticidade e credibilidade é o que Chevallard chama de
legitimidade epistemolégica. No entanto, o ensino geral (ndo profissionalizante) possuiu uma
grande visibilidade cultural e, neste caso, a legitimidade epistemoldgica ndo é o bastante para
garantir o carater sabio de um saber.

A pertinéncia e a legitimidade culturais dizem respeito a outra ordem de questdes,
mais amplas e menos rigorosas do que as relativas a pertinéncia e da legitimidade
epistemoldgicas. Existem matérias escolares que deveram a sua promocdo a esta dita
pertinéncia, Chevallard cita exemplos franceses num passado recente: “a informatica”, projeto
que fracassou naquele pais, e “a tecnologia” que naquele contexto vinha sendo implantada no
College. No entanto, a auséncia da legitimidade epistemologica tornou estes projetos instaveis
porque a “pertinéncia cultural em si mesma e por si s6 ¢ impotente”. O saber sabio existe

guando as duas formas de legitimidade se sobrepbem.

Convengamos en que no es facil concebirlo, tan profunda es la
amnesia: las matematicas no conquistaron en un dia su legitimidad
epistemoldgica; ni, con méas razon, su actual legitimidad cultural, que es una
forma expandida de la anterior, un poco vacia, ambigua. Por lo demas, esta
legitimidad le llega a las matematicas en la época clasica, al mismo tiempo
que éstas ganan su espacio en la ensefianza general, la de los colegios del
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Antiguo Régimen. Promocién cultural y promocién social van aqui a la par.
Vemos que el titulo de sabio no pertenece jamas intrinsecamente a un saber.
Es otorgado por la cultura y puede perderse. En resumen, un saber no es
sabio porque sus productores sean “académicos”: es exactamente lo inverso
lo que es cierto.

CHEVALLARD, 1997, p. 162.

O titulo de sabio é outorgado pela cultura e pode perder-se. Porém, nao so pela cultura,
mas também pela epistemologia. Na presente pesquisa, viso identificar como o processo de
transposicao didatica garante a manutencdo da legitimidade epistemoldgica do conhecimento
historico, que identifico com a intencionalidade histérica, no caso do conhecimento histérico
escolar. O conceito de transposicéo didatica nos ajudara a analisar a relacdo entre estes dois

registros de saber diferentes.

4.4 ENSINO DE HISTORIA COMO HISTORIOGRAFIA

“A explicacéo histdrica no ensino de historia escolar ndo tem 0s mesmos objetivos e
nao segue as mesmas regras do conhecimento historico produzido na academia” — esta foi a
maneira como formulamos o problema de pesquisa no capitulo anterior. No presente capitulo,
recorremos a teoria da transposicdo didatica na crenca de que ela poderia nos ajudar a
responder algumas das perguntas geradas por este problema. Uma poderosa chave
interpretativa, que pode ser utilizada neste desafio, é a ideia de que existem regimes de saber
diferentes, mas relacionados. Falavamos, ainda no capitulo anterior, na principal bifurcacéo
que divide o campo do conhecimento histérico entre o académico e o escolar, mas isso
implica que haja um campo de conhecimento comum e dentro dele registros diferentes de
acordo com seu lugar de producdo. Esta ideia ja projeta uma nova luz sobre o problema de
pesquisa enfrentado: a explicacdo histérica no ensino de histéria escolar de fato ndo tem os
mesmos objetivos e ndo segue as mesmas regras do conhecimento produzido na academia,
pois ela opera em outro regime ainda que dentro do campo do conhecimento histérico. Mas
como um campo de conhecimento pode incluir regimes tdo diferentes sem perder a sua
unidade? O conceito de intencionalidade do conhecimento histérico pode nos ajudar a
formular uma resposta a este respeito.

Paul Ricoeur pensou a intencionalidade do conhecimento histérico como a
caracteristica definidora desta forma de conhecimento, o que impede que ela se perca (deixe
de ser historica) ao dialogar com outras formas de conhecimento. Ela pode ser definida como

a pretensdo do conhecimento histérico se estabelecer como “construgdes que constituem
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reconstru¢des do curso passado dos acontecimentos”. Este compromisso com uma verdade
historica estd presente em todas as formas do conhecimento histérico, em todos os seus
regimes por mais diferentes que eles possam ser. Assim como a intencionalidade historica é a
caracteristica distintiva do conhecimento historico académico e que o impede de se dissolver
ao se articular com outras disciplinas no caso de pesquisas interdisciplinares, é esta mesma
intencionalidade que permanece central na historia escolar e todas as outras manifestagdes do
conhecimento historico. O que diferencia a historia das outras disciplinas escolares € o seu
compromisso com uma representacdo verdadeira do passado, caso contrdrio o que a
diferenciaria, por exemplo, da literatura, que trabalha com representagdes ficcionais?

Esta é a tese desta pesquisa. O conceito de historiografia como definido por Certeau e
Ricoeur refere-se ndo apenas a escrita da histdria stricto sensu, mas as diferentes operacoes
em gue consiste o conhecimento historico empreendido em acéo. Estes dois autores utilizaram
este conceito para discutir apenas a dimensdo de producdo deste conhecimento histérico na
academia, mas, se ampliarmos nosso conceito de epistemologia como foi proposto por
Chevallard para englobar as outras dimensdes da vida social dos saberes, 0 conceito de
historiografia pode recobrir um campo mais vasto onde este conhecimento historico esta
empreendido em acdo, notadamente, no caso desta pesquisa, 0 conhecimento historico
escolar. O elemento definidor do conhecimento histérico, que o diferencia das outras
disciplinas e o impede de se dissolver ao entrar em interagdo com elas, € a intencionalidade
histérica e esta intencionalidade permanece central nas formas de conhecimento néo
académicas, que tém a pretensao de representar uma historia “tal qual ela aconteceu”.

Adotarei nesta pesquisa a definicdo do termo historiografia como a prépria operagdo
que representa o conhecimento histérico empreendido em acdo. No entanto, questionei a
perspectiva epistemoldgica adotada por Ricoeur e Certeau que, ao estudarem a operacao
historiogréafica, limitaram esta a esfera de producdo do conhecimento historico, ignorando as
outras esferas, como, por exemplo, sua funcéo social; e argumentei a favor da inclusdo destas
outras esferas, como o ensino de historia, dentro desta expressdo “conhecimento histOrico
empreendido em ac¢do”. No entanto, uma questdo central permanece em aberto: se a defini¢ao
da operacdo historiografica como definida por Certeau e Ricoeur excluem as esferas de
utilizacdo, ensino e transposicao dos saber historico, qual estratégia adotar com relacao a este

problema?
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5 CONHECIMENTO E SABER

As palavras conhecimento e saber podem ser encontradas em diversas pesquisas
académicas, especialmente no campo da filosofia e da educacdo. Muitas pesquisas utilizam
apenas um destes termos e outras que usam indiscriminadamente ambos, no entanto, sao raras
as que os definem e, mais do que isso, estabelecem uma diferenga entre eles. Concordamos
com Veiga-Neto e Noguera (2010), quando estes afirmam que tal falta de uma
problematizacdo semantica acaba ignorando diferencas que podem ter um grande potencial
heuristico para estas pesquisas e podem mesmo ser fonte de problemas, especialmente para os
pesquisadores que visam estabelecer um dialogo entre autores que se apropriam destes termos
sem defini-los.

Veiga-Neto e Noguera, no seu texto intitulado Conhecimento e saber — apontamentos
para os estudos de curriculo, ttm como objetivo principal “mostrar ser possivel e desejavel
marcar algumas distingdes ou diferenciagdes semanticas fortes entre conhecimento e saber”
(2010, p. 67). A constatacdo de que estas palavras teriam origens em campos semanticos
diferentes e, sendo assim, carregam significados cujas proveniéncias ndo partem de um tronco
comum possibilitariam o estabelecimento destas distingbes, que seriam desejaveis por
permitir um refinamento que amplia o potencial heuristico destes conceitos em termos
epistemoldgicos. E importante explicitar que esta discussdo ndo tem um objetivo normativo,
de determinar um significado ultimo para estas palavras, pois a questdo em torno da
significacdo e sentido das palavras € sempre contingente e aberta a novas leituras.

A discussdo etimoldgica sobre os campos semanticos associados aos termos
conhecimento e saber serd apresentada na primeira parte deste capitulo, intitulada “6.1
DistincBes semanticas entre conhecimento e saber — entre a objetividade e a subjetividade”.
Esta abordagem etimoldgica realizada por Veiga-Neto e Noguera chega, como veremos, a um
resultado muito significativo, mas que precisa ser problematizado se pretendemos converter
estes dois termos em conceitos que possam vir a servir como ferramentas tedricas para
pesquisas académicas. Se utilizarmos um vocabulario moderno e contemporaneo, as palavras
e expressdes que povoam 0s dois campos semanticos sdo de ordens diferentes: as que povoam
0 campo do termo conhecimento apontam para propriedades, fendmenos, entidades, acdes,
etc. que sdo da ordem do objeto, da objetividade; enquanto as que povoam o campo do termo
saber apontam para propriedades, decisfes, acOes, etc. que sdo da ordem do sujeito, da
subjetividade (VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, p. 74). No entanto, os proprios autores
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advertem que isso ndo quer dizer que os elementos aos quais 0 conhecimento se refere sejam
realmente objetivos, mas que sdo entendido como se objetivos fossem.

O no6 da questdo esta no fato deste conhecimento ser composto de reflexbes e
pensamentos que estdo alojados em cada individuo que pensa e a dinamica do conhecimento
se passar como se aquilo que é pensado ja existisse no mundo antes do proprio ato de pensar.
O mesmo problema se d& com o saber, como se aquele que pensa pudesse refletir sobre o que
se passa fora dele e agir sobre elementos exteriores a ele (VEIGA-NETO & NOGUERA,
2010, p. 74). A distincao entre conhecimento e saber, identificada na pesquisa etimoldgica,
baseada na dicotomia entre objetividade e subjetividade é muito fragil para sustentar a
construcdo e a diferenciagdo de dois conceitos para a pesquisa académica. Por este motivo,
decidi recorrer a duas definicdes — um conceito de saber e um conceito de conhecimento —
gue me possibilitassem escapar da dicotomia entre objetividade e subjetividade, recorrendo ao
lugar da intersubjetividade, nos dois casos numa perspectiva argumentativa.

A segunda parte deste capitulo serd, portanto, intitulada “6.2 Nog¢des argumentativas
de saber e conhecimento — o lugar da intersubjetividade”. Nesta se¢do, apresentarei: a
definicdo de saber proposta por Tardiff (2010), que afirma que o lugar do saber é a
intersubjetividade (o saber desenvolve-se no espaco do outro para o outro) e este € marcado
por uma exigéncia de racionalidade argumentativa ndo normativa; e a definicdo de
conhecimento de acordo com a teoria da argumentacdo, na qual ele é entendido como uma
opinido que ja foi posta a prova e resistiu as criticas, sem que isso garantisse de forma alguma
que resistiria a criticas futuras (PERELMAN, 2004; MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2000). Ao
recorrer a estas duas definicbes que destacam o lugar da intersubjetividade através da
argumentacao, consegui escapar da dicotomia entre a objetividade e a subjetividade. Para
concluir esta segunda secdo, proponho uma problematizacdo na nocéo de objetividade a partir
da teoria da argumentacdo. O objetivo ou o racional seria aquilo que assim fosse considerado
por grupos que tivessem a legitimidade para estabelecer esta validade num determinado
contexto historico (acordos especificos de auditorios especializados) e estes acordos seriam
sempre contingentes, apesar de muitas vezes serem percebidos como definitivos ou absolutos
naquele contexto.

Na terceira sec¢do, intitulada “6.3 Uma proposta de distingdo: o saber subjetivo € o
conhecimento escrito”, faco uma proposta de distingdo entre os conceitos de saber e
conhecimento. Ao discutir a definicdo da noc¢do de saber proposta por Tardiff, perceberemos
que ela remete a uma justificacdo argumentativa de um discurso ou uma agéo perante outro

ator social que questiona sua pertinéncia. Sem dudvida, a énfase desta definicdo recai sobre



114

esta argumentacdo apresentada num momento posterior em relacdo a realizacdo da acéo e a
enunciagdo do discurso. Apesar disso, é inquestionavel que a racionalidade do saber ja esta
manifesta na propria acdo ou no proprio discurso, mas ela sé se torna explicita quando o ator
justifica argumentativamente perante outro 0os motivos ou razdes pelas quais ele fez ou falou
aquilo daquela maneira e ndo de outra. Frente a isso, argumentarei que a instancia Ultima na
qual o saber se situa é a subjetividade individual, apesar de se enriquecer e obter valida¢do na
argumentacdo intersubjetiva. Neste ponto, para distinguir o conhecimento do saber, vou
seguir um rastro deixado por Paul Ricoeur, que nos leva a uma discussdo filosofica sobre a
escrita com Platéo.

Paul Ricoeur, para distinguir a memoria da historiografia, recorre a um mito platénico
que trata da invencdo da escrita. Na discussdo deste mito, o filésofo de lingua francesa vai
discutir o conceito de autonomia semantica de um texto escrito e publicado com relacdo ao
seu autor. Uma vez publicado, um texto escrito rompe as suas amarras com 0 Seu autor e
ganha uma vida propria. Defenderei a proposta tedrica de que esta ruptura com a
subjetividade que lhe deu origem e a fixacdo do discurso em um suporte sdo caracteristicas da
escrita que podem nos fornecer um critério claro de distingdo entre o saber em Ultima
instancia subjetivo e sempre em evolugdo e mutacdo e o conhecimento fixado na escrita que

rompeu algumas das amarras com a subjetividade que Ihe deu origem.

5.1 DISTINCOES SEMANTICAS ENTRE CONHECIMENTO E SABER — ENTRE A
OBJETIVIDADE E A SUBJETIVIDADE

Veiga-Neto e Noguera, na empreitada de marcar algumas distingdes ou diferenciacdes
semanticas fortes entre conhecimento e saber, fazem apontamentos de quatro ordens distintas:
da etimologia, da arqueologia, da experiéncia, e da pedagogia. De acordo com os fins deste
texto, nos interessam, especialmente, os apontamentos de ordem etimologica, que servem de
base para os outros trés. Estes apontamentos etimologicos ndo buscam determinar os sentidos
originais destas palavras, mas permitem estabelecer campos semanticos mais ou menos
diferenciados, que se aproximam e se distanciam em diferentes momentos e sinalizam por
onde anda nosso pensamento. A palavra conhecimento e seu campo semantico sdo descritos

desta maneira pelos autores:

Comecemos com a palavra conhecimento, derivada do verbo conhecer.
Simplificando um pouco, conhecimento e o “ato, atividade ou efeito de conhecer”
(Houaiss, 2001, verbete “conhecimento”). Conhecer, por sua vez, deriva da forma
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latina cognasco, &re — “ter noticia ou nocao sobre algo”; trata-se de um verbo cuja
origem esta no grego antigo gignoskein (“conhecer, julgar”), cujo radical gno-
aponta no sentido de “experimentar, tomar conhecimento ou ciéncia de”. Indo mais
atrds, chega-se a raiz indo-europeia gno-; dela derivaram também as palavras
modernas noticia, nocdo, ignorar, gnomo, diagnose, desconhecer, narrar, nota,
norma, noticia, notificar, nobre, nome etc. (Morris, 1970). Trata-se de um amplo
campo semantico em que circula a nocdo de “tomar ciéncia de” e/ou de,
aproximadamente, “enquadrar-se numa categoria reconhecivel” (como e o caso de
“ser nobre”, “ter um nome” etc.). Podemos aqui nos valer das palavras de Silva
(2002, p.40): “conhecer ¢ reduzir o diferente ao igual. E reunir os individuos em
espécies, as espécies em géneros. Conhecer é buscar a semelhanca na diferenca para
classificar”. Logo adiante, esse autor diz que “conhecer ¢ atribuir sentido, dar peso,
valorar” (id.).

VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, pp. 72-73

As palavras que povoam 0 campo semantico que gravita em torno da raiz indo-
europeia gno- apontam para propriedades, fendmenos, entidades, acdes e etc. que sdo da
ordem do objeto, da objetividade. O conhecimento referir-se-ia a objetos que, a principio, ja
existiriam no mundo, independente do ato de pensar que reflete sobre ele. Veiga-Neto e
Noguera enfatizam o fato de que estas consideragbes ndo implicam que tais propriedades,
fendmenos, etc. sejam de fato objetivos, mas que eles sdo entendidos como se objetivos
fossem. O conhecimento, mesmo que efetivamente se refira a objetos, ndo pode ser
completamente dissociado das pessoas que o produziram, pois 0 ato de pensar sobre estas
propriedades, fendmenos, etc. aloja-se em cada individuo que pensa. Os autores lembram
ainda de um dos maiores, sendo o maior, exemplo desta concep¢do do conhecimento: a
Ciéncia, que, ao longo da modernidade, estruturou-se e desenvolveu-se como uma pratica que
busca a objetividade justamente porque assume o carater objetivo daquilo que ela mesma
considera ser a realidade. Conhecer, nesse caso, é decifrar as relacdes e as regularidades
daquilo que ndo é subjetivo porque é suposto estar desde sempre no mundo.

O verbo saber deriva da forma latina sapio, ére, que significa “ter sabor,
saborear, discernir pelo paladar ou pelo olfato”. O antepositivo sab-, do verbo
sapére, aponta para 0s seguintes significados: “ter gosto e/ou cheiro bons” e
“discernir o que tem gosto e/ou cheiro bons daquilo que ndo tem”. Esse antepositivo
(sab-) deriva da raiz indo-europeia sap- que, por sua vez, entrou na composi¢do das
palavras sabor, perceber, sabio, sabido, desenxabido, insipido e suas muitas
derivadas. A raiz sap- aponta para uma capacidade de discernir, diferenciar, separar.
N&do se trata simplesmente de conhecer ou tomar conhecimento, mas de fazer
escolhas, decidir, aceitar ou rejeitar, gostar ou ndo gostar, exercer o juizo sobre algo
ou sobre uma situacdo. Se recorrermos a uma formulagdo moderna, pode-se dizer
que tal capacidade é da ordem do sujeito, e uma capacidade que depende mais dele,
do seu julgamento, do que propriamente de um objeto que Ihe e externo. Sapére
depende de uma certa habilidade sensorial integradora e de uma deciséo ou escolha
intencional feita com base naquela habilidade. Na medida em que habilidade e
decisdo se ddo no e pelo sujeito, o sapére e da ordem do sujeito.

VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, pp. 73-74
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O campo semantico em torno da palavra saber traz diferencgas bastante significativas.
As palavras que povoam o campo semantico que gravita em torno da raiz indo-europeia sap-
apontam para propriedades, decisdes, acdes, etc. da ordem do sujeito, da subjetividade. No
campo semantico da raiz sap-, a dinamica € inversa ao da raiz gno-, apesar de se referir a
fendmenos e entidades que sdo exteriores a aquele que pensa, € como se aquele que pensa
pudesse apreciar, avaliar, decidir, julgar sobre o que se passa fora dele de maneira isolada.

Comparando estes dois campos semanticos distintos, mas articulados — um que gravita
em torno da raiz indo-europeia gno- e outro, da raiz sap- — podemos identificar alguns
indicios significativos. O primeiro campo seméntico refere-se a uma dimensdo objetiva
(externa ao sujeito), enquanto o segundo, a uma dimensao subjetiva (interna ao sujeito) — este
é o traco distintivo mais forte. Outro traco distintivo é o carater mais pontual e fragmentario
do campo semantico articulado a raiz gno-, no qual encontramos operacdes como a
decifracdo, o desvelamento, a descoberta onde se pode determinar o certo e o errado, em
comparagdo com o carater mais amplo e integrador do campo da raiz sap-, com operacfes
como a construcdo, a invencdo, a intervencdo voltada para a acdo possivel ou impossivel
(VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, pp. 74-75).

A distincdo discutida entre os campos semanticos que gravitam em torno das raizes
indo-europeias gno- e sap- é também vélida para as proprias palavras conhecer e saber e, para

demonstrar isso, os dois autores recorrem as suas derivas: conhecimento e sabedoria.

A maioria das acepcOes dicionarizadas para conhecimento apontam no
sentido de: “ato ou efeito de conhecer, realizado por meio da razdo e/ou da
experiéncia”, “ato ou efeito de apreender intelectualmente, de perceber um fato ou
uma verdade”; “cognicdo, percepc¢do”; “a coisa conhecida “a coisa de que se esta
informado, ciente ou consciente” (Houaiss, 2001, verbete “conhecimento”), bem
como “informagdo ou nocdo adquiridas pelo estudo ou pela experiéncia”; “a
posicdo, pelo pensamento, de um objeto como objeto, variando o grau de
passividade ou de atividade que se admitam nessa posicdo”; “a apropriacdo do
objeto pelo pensamento, como quer que se conceba essa apropriagdo...” (Ferreira,
1994, verbete “conhecimento”). Ja para sabedoria, encontraremos, entre outras:
“qualidade de sébio”; “carater do que e dito ou pensado sabiamente”; “prudéncia e
moderacdo no modo de agir; temperanga, reflexdo”; “acumulo de muitos
conhecimentos; grande instrucdo, ciéncia, erudi¢do, saber” (Houaiss, 2001, verbete
“sabedoria”), bem como ‘“grande saber, conhecimento, erudicdo”; “conhecimento
justo das coisas, raz80™; “prudéncia, moderacdo, temperanca, sensatez, reflexdo”
(Ferreira, 1994, verbete “sabedoria”). E ainda que, para explicar o verbete sabedoria,
o léxico recorra a palavra conhecimento, ela entra ai de modo qualificado —grande”,
“justo”, “muitos™—, 0 que aponta para o fato de que, mesmo quando suas acepgdes se
aproximam elas guardam uma diferenca de (digamos) grau entre si.

VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, p. 75
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Se defendéssemos o potencial heuristico da distincdo entre os conceitos de
conhecimento e saber, quais seriam 0s impactos desta op¢do no campo da pesquisa em
educacdo? Primeiro, temos que reconhecer, junto com 0s autores, que a tensdo entre estas
ideias ja estd presente na prépria histéria da pedagogia. Durante o Renascimento, as criticas
que os humanistas fizeram a escolastica podem ser interpretadas no sentido de uma
formulacdo desta distingdo no marco de uma discussao propriamente pedagdgica.

Pensadores humanistas, como Erasmo, Vives e Montaigne, tentavam, no campo da
educacdo, laicizar o que deveria ser ensinado na escola e os modos de conduzir o ensino.
Estas tentativas de reforma, na sua critica, usavam palavras como “pedante” e “pedantismo”
para se referir ao saber dos professores neste contexto. Estas seriam expressdes pejorativas
que denunciavam um “saber livresco, meramente acumulativo que presumiam ¢ a partir do
qual aqueles mestres e professores sustentavam sua autoridade” (p. 84). Em oposicdo a este
saber “pedante”, que os humanistas chamavam de erudi¢do, eles recuperaram a “sabedoria”,
caracteristica dos gregos da antiguidade classica, tendo como seu grande modelo Sécrates. “A
sabedoria era vista como um saber auténtico, um saber verdadeiramente incorporado, um
saber que se confunde na propria atividade livre, voluntaria e ética do sujeito” (p. 84). A
melhor encarnacdo deste ideal de sabedoria seria Socrates, que assumia a sua ignorancia (“So
sei que nada sei”) e estava sempre pronto a aprender, questionando tudo que percebia a sua
volta. Socrates seria o contrario do erudito (que tudo sabe): um verdadeiro sabio.

Avalio que esta distin¢do entre os termos conhecimento e saber apresenta um grande
potencial heuristico para qualquer pesquisa que tenha como objeto qualquer um destes dois
termos. No entanto, a principal distingdo entre eles poderia ser repensada de maneira a ganhar
mais precisdo. Vimos que o campo semantico que gravita em torno da raiz indo-europeia gno-
referir-se-ia a uma dimensao objetiva externa ao sujeito, enquanto o campo da raiz sap- a uma
dimensao subjetiva interna ao sujeito.

Esta distingdo tornar-se-ia fragil porque ela se apoia apenas sobre a énfase colocada ou
sobre o sujeito ou sobre o objeto enquanto o proprio fenémeno de fundo permaneceria o
mesmo: a relagdo entre o sujeito e 0 objeto. N&o se pode dissociar o conhecimento daquele
que o produz, assim como nédo se pode dissociar o saber da realidade sobre a qual este sujeito
estd refletindo ou atuando. E, mais até do que isso, certas concepgdes do que seria esta
“objetividade” ndo se sustentam mais na contemporaneidade. Poderiamos pensar em outra
maneira de formular esta distingdo de forma a ndo nos desfazermos de toda essa reflexdo

riquissima proposta por Veiga-Neto e Noguera? Acredito que sim, e defendo que podemos
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encontrar subsidios para isso em definigdes dos conceitos de saber e conhecimento que
escapam da dicotomia entre o subjetivo e o objetivo através da ideia da intersubjetividade.

5.2 NOCOES ARGUMENTATIVAS DE SABER E CONHECIMENTO - O LUGAR DA
INTERSUBJETIVIDADE

A visdo dicotdmica entre o saber e conhecimento, no qual o primeiro esta situado na
dimensdo do sujeito (subjetividade) e o segundo na dimensdo do objeto (objetividade), pode
ser problematizada e podemos chegar a uma proposta com maior potencial heuristico para as
pesquisas que utilizam estes conceitos. Para tanto, busquei defini¢cbes destes conceitos que
trabalhassem com a ideia de intersubjetividade, como uma alternativa a esta dicotomia. Nesta
secdo, apresentarei a definicdo de saber proposta por Tardiff (2010) e a definicdo de
conhecimento proposto por um grupo de autores que trabalham dentro do referencial da teoria
da argumentagdo (PERELMAN, 2004; MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2000) e concluirei com

uma problematizacédo da nocdo de objetividade com base também na teoria da argumentacao.

5.2.1 Uma noc¢éo de saber

Maurice Tardiff, assim como outros autores do campo da educagédo, constatou que a
nocdo de saber, apesar de usada abundantemente nas pesquisas educacionais, ndo contava
com uma defini¢cdo precisa e, na maioria das vezes, era utilizada de maneira indiscriminada. O
autor exemplifica com o que ele classifica como dois excessos das pesquisas educacionais,
como em algumas pesquisas etnogréficas nas quais tudo que os professores fazem constitui
saber (tudo é saber) e pesquisas que encaram o professor como um ator dotado de uma
racionalidade baseada exclusivamente na cognicdo (professor é um cientista). Para evitar estes
excessos, é preciso definir o conceito de saber adotado, produzindo uma nocdo que seja
bastante precisa e operatdria a0 mesmo tempo, para suportar as investigacdes empiricas. O

objetivo €

identificar e precisar certos tracos semanticos fundamentais ligados a nocéo

de saber tal como a empregamos correntemente enquanto herdeiros de uma

tradicdo que se manifesta através de linguagens e de usos, na esperanga de poder

usar alguns desses tracos para definir, de maneira minima, o proprio objetos de
nossas pesquisas.

TARDIFF, 2010, pp. 198, grifos do autor.
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A proposta de Tardiff, assim como a de Veiga-Neto e Noguera, ndo é inventar um
novo conceito, mas se apoiar nas concepgdes ja existentes. E interessante destacar que o autor
ndo esta preocupado com a distingdo entre o saber e o conhecimento e nem mesmo afirma
explicitamente se considera estes conceitos equivalentes ou os diferencia de alguma
maneira®>. Apesar desta distingdo no foco da abordagem, Tardiff chega a duas concepcdes
bastante proximas daquelas identificadas por Veiga-Neto e Noguera como sendo aquelas
articuladas aos campos semanticos que gravitam em torno dos radicais indo-arianos gno-
(conhecimento) e sap- (saber), aléem de uma terceira que surge como alternativa. Seriam, no
ambito da cultura da modernidade, trés maneiras de definir o conceito de saber, de acordo
com trés “lugares” ou “topoi”: a subjetividade, o juizo (objetividade), e a argumentagdo
(intersubjetividade).

A primeira concep¢do do saber remeteria a um tipo particular de certeza subjetiva
produzida pelo pensamento racional. O maior exemplo desta concepcao seria 0 pensamento
filésofo de Descartes, para quem a marca do pensamento racional seria a evidéncia necessaria,
gue ndo deixa qualquer espaco para a discordancia e a duvida. O saber, entendido como esta
certeza subjetiva produzida pelo pensamento racional e de acordo com as evidéncias
inquestionaveis, seria distinto, até mesmo se opondo, a outros tipos de certeza objetiva
baseadas, por exemplo, na fé, nas crencas, na convicgao, no preconceito, etc. A subjetividade
é considerada o lugar onde reside o saber: saber alguma coisa € possuir uma certeza subjetiva
racional.

Enquanto esta primeira concepcdo remete a subjetividade, assim como o campo
semantico associado a raiz sap-, a segunda remete a objetividade, assim como acontece com a
raiz gno-. Nesta concepcdo de saber, pode-se chamar de saber o juizo verdadeiro, isto é, “o
discurso que afirma com razdo alguma coisa a respeito de alguma coisa”. O juizo, entendido
como este discurso verdadeiro a respeito de algum objeto, seria, portanto, o “lugar” onde o
saber esta situado. O saber residiria num determinado tipo de discurso objetivo, que trata da
caracterizagédo verdadeira da natureza da realidade ou de um fendmeno particular, e ndo na
subjetividade.

A terceira concepgéo do saber parece escapar desta dicotomia entre a subjetividade e a
objetividade através de uma proposta muito interessante: o saber desenvolver-se-ia no espacgo

do outro e para o outro, ou seja, na dimensao que poderiamos chamar de intersubjetiva.

3 Apesar de ndo discutir explicitamente a distingdo entre saber e conhecimento, podemos perceber, em
algumas passagens do seu texto, que, para Tardiff, saber e conhecimento ndo sdo equivalentes. Estes aspecto sera
discutido mais a frente.
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Segundo essa concepcdo, pode-se chamar de saber a atividade discursiva que
consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de opera¢Bes discursivas
(l6gicas, retoricas, dialéticas, empiricas, etc.) e linguisticas, uma proposi¢do ou uma
acdo. A argumentagdo ¢, portanto, o “lugar” do saber. Saber alguma coisa ¢ ndo
somente emitir um juizo verdadeiro a respeito de algo (um fato ou uma agéo), mas
também ser capaz de determinar por que razdes esse juizo é verdadeiro. Ora, essa
capacidade de arrazoar, isto é, de argumentar em favor de alguma coisa, remete a
dimensdo intersubjetiva do saber. Segundo esta concepcdo, 0 saber ndo se reduz a
uma representacdo subjetiva nem a assercGes tedricas de base empirica, ele implica
sempre 0 outro, isto é, uma dimensdo social fundamental, na medida em que o saber
é justamente uma construcao coletiva, de natureza linguistica, oriunda de discussoes,
de trocas discursivas entre seres sociais.

TARDIFF, 2010, pp. 196-197.

A argumentacdo, dimensdo intersubjetiva, seria o lugar do saber nesta terceira
concepcdo. E interessante notar que embora haja diferencas importantes entre as trés
concepcdes, elas apresentam algo em comum: associam sempre a natureza do saber a
exigéncias de racionalidade. Ao relacionar esta exigéncia de racionalidade com a
argumentacdo, temos uma nogdo de saber que ndo é de maneira nenhuma normativa, mas
sempre aberta a diferentes racionalidades. Tardiff propde a seguinte definicdo de saber,

usando como base a concepcao argumentativa:

Doravante, chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as ideias, os
juizos, os discursos, 0s argumentos que obedegam a certas exigéncias de
racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de justificar, por meio
de razdes, de declaragdes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso ou minha acao
diante de um outro ator que me questiona sobre a pertinéncia, o valor deles, etc. Essa
“capacidade” ou essa “competéncia” ¢ verificada na argumentacdo, isto ¢, num
discurso em que proponho razdes para justificar meus atos. Essas razbes sdo
discutiveis, criticaveis e revisaveis. Diremos que essas exigéncias sdo minimamente
respeitadas quando o locutor ou o ator ao qual nos dirigimos é capaz de apresentar
razdes, qualquer que seja a natureza ou o conteido de verdade delas, para justificar
Seus pensamentos, seus juizos, seus discursos, seus atos. Neste sentido, essa ideia de
exigéncias de racionalidade ndo é normativa: ela ndo determina conte(idos racionais,
mas se limita a colocar em evidéncia uma capacidade formal. Assim, evitaremos
impor aos atores um modelo preconcebido daquilo que é racional ou ndo.
Partiremos, antes, daquilo que eles consideram como sendo racional, esfor¢ando-nos
para ressaltar suas prdprias exigéncias de racionalidade e sua propria compreensao
do saber.

TARDIFF, 2010, pp. 199.

E interessante notar que esta definicdo de saber remete a uma justificacio
argumentativa de um discurso ou uma acdo perante outro ator social que questiona sua
pertinéncia. Sem duvida, a énfase desta definicdo recai sobre esta argumentacéo apresentada
num momento posterior em relacdo a realizacdo da acdo e a enunciacdo do discurso. Apesar

disso, é inquestiondvel que a racionalidade do saber ja esta manifesta na propria agdo ou no
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proprio discurso, mas ela s6 se torna explicita quando o ator justifica argumentativamente
perante outro os motivos ou razdes pelas quais ele fez ou falou aquilo daquela maneira e ndo
de outra. E, mais do que uma simples justificacdo, quando o sujeito se vé obrigado a defender
argumentativamente as suas escolhas, ele reflete sobre a sua préatica e entra em contato com
outras ideias e outras possibilidades — por isso o lugar do saber é a intersubjetividade.

Esta definicdo de saber apresenta outra grande potencialidade, que é a ndo imposicao
de um modelo de racionalidade pré-estabelecido. A exigéncia de racionalidade articulada ao
saber de maneira alguma determina um modelo de racionalidade a ser seguida, apenas
demanda uma justificacdo argumentativa que defenda a validade das agdes realizadas e dos
discursos proferidos. Esta proposta tem a enorme vantagem de ndo impor aos saberes dos
atores um modelo cientifico extremamente rigido, que limitaria o saber a abordagem
cientifica. O que é racional (ou ndo) ndo pode ser determinado a priori, mas apenas de acordo
com a argumentacao apresentada pelos atores sociais (TARDIFF, 2010, pp. 199-200).

Tardiff, neste texto voltado para a discusséo do conceito de saber, poucas vezes utiliza
a palavra “conhecimento”. No entanto, sua utilizagdo deste termo € significativa para a nossa
discussdo sobre a distincdo entre o conhecimento e o saber. Na segunda parte do texto,
quando o autor ja esta discutindo as implicacBes da definicdo proposta de saber para as
pesquisas sobre o saber dos professores, Tardiff afirma o seguinte:

Segundo esta visdo, o professor ndo é um cientista, pois seu objetivo ndo é a
producdo de novos conhecimentos, nem mesmo o conhecimento das teorias
existentes. Os juizos do professor estdo voltados para o agir no contexto e na relagdo
com o outro, no caso os alunos. Ele ndo quer conhecer, mas agir e fazer, e, se
procura conhecer, € para melhor agir e fazer.

TARDIFF, 2010, pp. 209

O saber esta intrinsecamente associado a acdo e a interagdo com o0 outro, enquanto o
conhecimento esta articulado com a originalidade e a novidade das suas producdes. Esta é
uma pista interessante, especialmente no momento no qual nos voltamos para a defini¢cdo de

um conceito de conhecimento.
5.2.2 Uma noc¢éao de conhecimento
Em uma linha bastante semelhante da definicdo de saber defendida por Tardiff, temos

a definicdo de conhecimento proposta por Perelman. Assim como o pesquisador dos saberes

docentes, o filésofo que abriu toda uma seara de pesquisas sobre a teoria da argumentacéo



122

também articula a questdo do saber/ conhecimento com exigéncias de uma racionalidade néo
normativa. Em muitos dos seus textos, ele argumenta contra uma concepc¢do de razédo
associada ao principio da evidéncia, que constituiria uma limitagéo indevida e injustificada do
campo onde intervém a nossa faculdade de raciocinar e provar. Nesta concepcao, existiria
uma diferencga de natureza entre a verdade e as opinides — a verdade pertenceria ao campo das
certezas ldgicas ou matematicas e as opinides ficariam relegadas ao campo do irracional, dos
instintos e da violéncia. Perelman argumenta que entre a certeza da evidéncia e a
impossibilidade de escolha na perspectiva céptica, deve existir um meio termo. Uma nocdao de
prova que inclua a prova dialética ou retérica amplia a nog&o de raz&o a ela associada, e abre a
possibilidade de uma argumentacdo na qual duas pessoas podem falar coisas diferentes sobre
um mesmo tema sem que necessariamente uma delas esteja errada, as duas podem adotar

posturas razoaveis ou plausiveis e argumentarem acerca das suas posicoes:

Se ndo se admite a validade absoluta do critério de evidéncia, ja ndo ha, entre
a verdade e a opinido, diferenca de natureza, e sim de grau. Todas as opinides ficam
mais ou menos plausiveis, e os juizos que fundam essa plausibilidade néo sdo, por
sua vez, estranhos a toda controvérsia. J& ndo ha saber objetivo e impessoal ou, 0
que equivale a0 mesmo, garantido por um espirito divino. O conhecimento se torna
um fendmeno humano, do qual o erro, a imprecisdo, a generalizacdo indevida nunca
estdo inteiramente ausentes. O conhecimento, sempre perfectivel, é sempre
imperfeito. [...] O conhecimento se torna situado no meio cultural, na tradi¢do e na
disciplina.
PERELMAN, 2004, p. 365

Na perspectiva defendida por Perelman, existira apenas uma diferenca de grau entre a
verdade e a opinido, estas Ultimas seriam mais ou menos plausiveis, e 0 conhecimento nao se
limitaria ao campo das certezas — o conhecimento seria entendido como um fendmeno
humano, situado cultural e historicamente. Na citagcdo abaixo, podemos identificar a defini¢éo

de conhecimento proposta pelo autor:

[...] qualificamos de conhecimento uma opinido posta a prova, que conseguiu
resistir as criticas e as objecOes e da qual se espera confianca, mas sem uma certeza
absoluta que resistira aos exames futuros. Nado cremos na existéncia de um critério
absoluto, que seja o fiador de sua prépria infalibilidade; cremos, em contra partida,
em instituicbes e em convicgdes as quais cedemos a nossa confianga, até prova em
contrario.

PERELMAN, 2004, p. 160

O conhecimento, portanto, € uma opinido posta a prova, que vem resistindo as criticas,
mas que nada garante que resistira a exames futuros. O autor também utiliza a nocéo de

“saber seguro”, que ¢ aquele fundamentado por premissas atualmente nao contestadas, 0 que



123

ndo garante, de forma alguma, que, em outro contexto histérico ou metodolégico, elas ndo
serdo contestadas (PERELMAN, 2004a, p. 161). E interessante notar que esta concepcio de
conhecimento nos remete mais a no¢do de uma adesdo provisOria, que a uma nogdo de
verdade absoluta.

Buscando subsidios em diversos textos de Perelman, principalmente aqueles reunidos
na coletanea intitulada Retoricas (2004), podemos vislumbrar claramente os elementos-chave
de uma definicdo do conceito de conhecimento fundamentada numa teoria da argumentacéo.
Nesta perspectiva epistemoldgica, a razdo nao se limitaria ao critério da evidéncia e das
certezas coercivas, a nocdo de prova abarcaria tanto as provas logicas quanto as provas
dialéticas ou retdricas, e a dicotomia entre verdade e opinides e entre a certeza e a ddvida
seriam questionadas. Uma ruptura central com as teorias do conhecimento racionalistas seria
justamente o questionamento da diferenca de natureza entre a verdade e as opinides — relacao
essa que passaria a ser percebida como uma diferenca de grau.

O conhecimento seria entendido como uma opinido que ja foi posta a prova e resistiu
as criticas, sem que isso garantisse de forma alguma que resistiria a criticas futuras. Se
articularmos esta concepg¢do, com a no¢do de um auditério especializado, podemos pensar
numa concepcao de objetividade restrita a este grupo, que produziria conhecimento de acordo
com metodologias reconhecidas por esta comunidade e posta a prova pela critica dos proprios
pares. Essas regras de producdo do conhecimento (uma metodologia) reconhecidas por este
auditério especializado constituiriam uma determinada concepcdo de objetividade para esta
comunidade. O conhecimento das ciéncias humanas poderia ser enquadrado sem problemas
nesta concepc¢do de conhecimento produzido por um auditério de elite.

Este conceito de conhecimento fundamentado numa teoria da argumentagéo pode ser
enriquecida pelas contribuicdes posteriores de pesquisadores da retérica (OLIVEIRA, 2005;
MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2000), utilizando como base o pensamento de Perelman, que
propde o conceito de conhecimentos confiaveis. Oliveira e Mazzotti, dois reconhecidos
estudiosos brasileiros da retérica, afirmam a possibilidade da existéncia de “conhecimentos

confiaveis”:

Na medida em que o conhecimento cientifico ndo pode mais sustentar o
status de saber que revela a natureza intrinseca do real, ou seja, que permite dizer de
maneira inequivoca o que o objeto é em si mesmo, deve assumir outra condi¢do: a
de explicar a realidade tanto quanto o debate cientifico permite explicar. Baseados
no fato de que tal debate é fruto do conhecimento alcancado em uma dada época,
Mazzotti e Oliveira (2000) entendem que, ao saber absoluto, fundado sobre verdades
estabelecidas para todo o sempre, é preciso contrapor um outro, de carater
provisério, mas nem por isso irrelevante: o conhecimento confidvel.

OLIVEIRA, 2005, p. 56
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O conceito de conhecimento confiavel, este saber de carater provisorio, aproxima-se
bastante da definicdo de conhecimento proposta por Perelman, como uma opinido posta a
prova, que conseguiu resistir as criticas e as objecoes e da qual se espera confianca, mas sem
uma certeza absoluta que resistira aos exames futuros (PERELMAN, 2004a, p. 160). Perelman
inclusive articula o conhecimento com instituicdes e convicgdes as quais cedemos a nossa
confianca e, é justamente neste ponto que Mazzotti e Oliveira avancam ao articular o
conhecimento confidvel com a sua producéo em situacGes argumentativas controladas, como

no caso das ciéncias:

As ciéncias, como as demais situages argumentativas controladas, recorrem
a um conjunto de procedimentos que objetivam manter o didlogo sob controle dos
envolvidos. Esse controle, que pode parecer uma camisa de forca, é, na verdade,
uma liberagdo dos erros, enganos e falacias j& identificados no longo diadlogo que
caracteriza a situacdo argumentativa controlada.

MAzzoTTI & OLIVEIRA, 2000, p. 10

As situacbes argumentativas controladas, portanto, seriam caracterizadas pela
existéncia de uma metodologia (conjunto de procedimentos) que teriam como objetivo manter
o didlogo sob o controle dos envolvidos. Estes “envolvidos™ nestas situacdes argumentativas
controladas seriam indubitavelmente aqueles conhecem a fundo uma determinada
metodologia para a producdo de uma forma de conhecimento especifica. Aqui podemos
perceber uma clara ligacdo com o que Perelman define como auditérios especializados, que
sdo uma forma de auditorio de elite associado a pratica cientifica, entendidos “como 0s que
aderem a um elenco de regras, de convencdes, de crencas” (PERELMAN, 2004, pp. 273).

Todas as nogdes de conhecimento discutidas previamente trazem um elemento em
comum: a sua caracterizagcdo como um saber do qual se espera confianca, apesar do carater
provisério. O conhecimento, para Perelman (2004), seria uma opinido posta a prova e que
conseguiu resistir as criticas e obje¢des — um conhecimento, portanto, ao qual cedemos a
nossa confianga, mesmo sem a certeza de que resistira a exames futuros. Oliveira e Mazzotti
retomam a proposta de Perelman, qualificando este conhecimento como “confidvel” e
associando-o com situag0es argumentativas controladas, nas quais um conjunto de
procedimentos objetiva manter o debate sobre controle dos envolvidos e protegé-lo dos erros
ja realizados no processo de produgdo do conhecimento (OLIVEIRA, 2005; MAZZOTTI &
OLIVEIRA, 2000).
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5.2.3 Problematizando a nogéo de objetividade

Podemos perceber, nas duas definicbes discutidas acima, que ndo ha& uma
preocupacdo, em nenhum dos dois casos, em distinguir explicitamente saber e conhecimento,
apesar de termos encontrado indicios de uma diferenciacéo especialmente no caso do texto de
Tardiff. Pelo contrério, as duas definigdes parecem apontar como elemento definidor comum
a argumentacdo, que abre espaco para diversos tipos de racionalidades diferentes (desde que
fundamentem argumentativamente os seus pontos de vista), ndo normativas e ndo dogmaticas,
e sempre abertas a revisdo e a mudanca frente ao surgimento de novos argumentos. O lugar do
conhecimento e do saber seria a intersubjetividade. Quais sdo as implicagdes desta perspectiva
argumentativa para a perspectiva etimoldgica da diferenciacédo entre o conhecimento e o saber
apresentada por Veiga-Neto e Noguera? Retomemaos as palavras destes dois autores sobre esta

problematica:

De um lado, esta 0 campo semantico que gravita em torno da raiz indo-
europeia gno-. Se falarmos com um vocabulario moderno e contemporaneo, as
palavras e expressGes que povoam esse campo apontam para propriedades,
fenbmenos, entidades, acBes, etc. que sdo, digamos, da ordem do objeto, da
objetividade. Com isso ndo estamos afirmando que tais propriedades, fendmenos
etc. sejam mesmo objetivos, mas apenas que eles sdo entendidos como se objetivos
fossem. E claro que o pensamento - o0 ato de pensar - sobre tais propriedades,
fendmenos etc. aloja-se em cada individuo que pensa. Mas tudo parece se passar
como se aquilo que e pensado ja existisse naturalmente no mundo, antes do proprio
ato de pensar; caberia a cada um de nos apenas decifrar, 0 mais objetivamente
possivel, 0 que ja esta ou estava dado antes da decifragdo. [...] De outro lado, esta o
campo semantico que gravita em torno da raiz indo-europeia sap-. Também aqui,
poderemos usar um vocabuldrio moderno e contemporéneo para dizer que as
palavras que povoam esse campo apontam para propriedades, decisdes, agdes etc.
que sdo da ordem do sujeito, da subjetividade. Ainda que se refiram a fenémenos e
entidades que sdo exteriores aquele que pensa, € como se aquele que pensa e que
pudesse apreciar, avaliar, decidir, julgar, sobre tais exterioridades, sobre o que se
passa fora dele.

VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, pp. 74

Os elementos que integram o campo semantico da palavra conhecimento seriam da
ordem do objeto e da objetividade, assim como os do campo do saber seriam da ordem do
sujeito e da subjetividade. No entanto, esta constatacdo ndo implica que os elementos
associados ao conhecimento sejam realmente objetivos, mas que eles sdo entendidos como se
objetivos fossem. O que € ser objetivo parece ser objeto de um acordo historicamente situado
e ndo fruto de uma decifracdo neutra das propriedades dos objetos independentemente do
pensamento subjetivo humano. A teoria da argumentagdo pode nos auxiliar na discussao

destas questoes.
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A teoria da argumentacdo, como definida por Perelman e Olbrechts-Tyteca, traz
subsidios para refletirmos sobre o conceito de conhecimento e Perelman, em muitos dos seus
textos, discutiu especificamente questdes relativas a teoria do conhecimento e um possivel
papel a ser desempenhado pela teoria da argumentacdo nas pesquisas nesta area. Uma
distingdo importante neste sentido € aquela entre as nogdes de adesdo e verdade dentro desta
teoria. O proprio objeto da teoria da argumentacdo € o estudo das técnicas discursivas que
permitem provocar ou aumentar a adesdo as teses apresentadas, e, no préprio tratado,

Perelman nos alerta sobre o carater problematico da relacdo destas duas nogoes:

E de bom método n&o confundir, no inicio, os aspectos do raciocinio relativos
a verdade e os que sdo relativos a adeséo, e sim estuda-los separadamente, nem que
seja para preocupar-se posteriormente com a sua interferéncia ou com a sua
correspondéncia eventuais. Somente com essa condigdo é que é possivel o
desenvolvimento de uma teoria da argumentacdo de alcance filosofico.

PERELMAN, 1996, p. 4

E importante reforcar que este alerta acerca da confusdo entre os aspectos do
raciocinio relativos a verdade e os relativos & adesdo referem-se ao desenvolvimento de uma
teoria da argumentacao, de amplo e ambicioso escopo. No entanto, 0 mesmo autor, ao falar
ndo mais sobre a teoria da argumentacao, mas sobre uma teoria do conhecimento, levanta a

seguinte possibilidade:

Parece que os desenvolvimentos da teoria do conhecimento que visam
determinar o que é objetivo, real ou racional, ganharia em clareza e em precisdo se
fossem concebidos em consonéncia com as mentes das quais uma certa adesdo,
efetiva ou presumida, permitira a passagem do fato para o direito, do que é aceito
para o que deveria ser aceito.

PERELMAN, 2004b, p. 270

A ideia de evidéncia desempenhava um papel central na passagem do aspecto
psicoldgico (a evidéncia se impde a todas as mentes racionais) para o logico (a verdade das
proposicOes baseadas na evidéncia), mas, uma vez criticada esta ideia, a passagem do fato
(adesdo efetiva ou presumida) para o direito (0 que deveria ser aceito, 0 que é objetivo) se
tornou problematica. Apesar disso, Perelman insiste que esta relacdo ainda pode ser
significativa para o desenvolvimento de uma teoria do conhecimento e percebe duas
possibilidades de enfrentar este problema: uma caracteristica de uma filosofia do
conhecimento e outra associada a uma sociologia do conhecimento.

O uso de um acordo para provar a verdade de uma tese, valida para todo o mundo,

manifesta as preocupacOes caracteristicas do filosofo — seus escritos visam um auditorio
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universal. Dentro da argumentacao retdrica, Perelman chama de argumentacdo objetiva ou

racional aquela que se dirige ao auditério universal:

Se é evidente que toda argumentacdo é retdrica, na medida em que se propde
convencer, visa um determinado auditério, chamamos de argumentacdo objetiva ou
racional aquela que supomos ser valida para um auditério universal, composto de
todos os seres humanos ou, pelo menos, todos os seres dotados de razdo. Mas é
6bvio que a ideia que se fez desse auditorio variou no decurso da histéria, que foi
influenciada pelo meio em que se viveu, pela educagdo recebida e por todos os
outros elementos que determinam as concep¢des individuais. Poder-se-ia
caracterizar cada homem pelo conjunto das proposi¢Oes que ele considere validas
para semelhante auditério universal: essa seria a concepgdo da objetividade.

PERELMAN, 2004d, pp. 299, 300

As concepcdes de racional e objetivo, desta forma, seriam caracteristicas de uma dada
cultura, num dado momento historico: cada época, cada civilizacdo, mesmo cada disciplina
tém uma concepcado do racional e do objetivo. A argumentacdo racional seria aquela que tem
uma pretensdo de universalidade, mesmo sabendo que esta é situada (PERELMAN, 2004b, p.
263), s6 pode pretender a adesdo desse auditorio universal. A filosofia, portanto, visaria
realizar a passagem de uma adesdo presumida de um auditério universal para propor a
verdade de uma tese, valida para todo mundo (PERELMAN, 2004c, p. 272).

A sociologia do conhecimento — em vez de perguntar o que seria objetivamente valido
para um auditério universal, cujo acordo é sempre presumido e sujeito a discussdao — tem
como objetivo os acordos efetivos de determinados auditérios, mesmo quando eles tinham

pretensdes de universalidade:

O objetivo, o valido, o racional s6 podem pretender a adesdo deste auditério
universal. Mas, na propria medida em que tal adesdo sempre sé pode ser presumida,
surge o problema das adesfes efetivas que s6 podem servir de base para a
extrapolacdo, das quais, alids, se sabe que variam no decurso da historia. O estudo
das crencas que foram objetivamente fundamentadas, relativas as verdades eternas e
universais, fornece os elementos de uma nova ciéncia que recebeu o nome de
sociologia do conhecimento. A prépria ideia de razdo, concebida no pensamento
classico como relativa a estruturas invariaveis, independente de qualquer
desenvolvimento historico e social, ndo passa de uma abstracdo: a Unica razao real,
concreta, é uma razdo encarnada.

PERELMAN, 2004c, pp. 272

A énfase, nesta proposta da sociologia do conhecimento, recai sobre os acordos
efetivos de auditdrios particulares, em especial dos auditdrios especializados — o que tem a

grande vantagem de eliminar a complicada passagem do fato ao direito:

Mas vé-se como, gragas a semelhante procedimento, o auditério universal
pode ser substituido pelo que qualificarei de um auditério de elite, com a qualidade
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substituindo a quantidade. Sera o auditério que comportara apenas 0s seres normais,
0s bons, 0s sensatos, 0s competentes, aqueles que tém a graca, aos quais foram
reveladas verdades inacessiveis ao conjunto dos homens. Pode-se também
considerar, do exterior, esses auditdrios como os que aderem a um elenco de regras,
de convencdes, de crencas, e perguntar-se quais sao as conclusdes as quais, por meio
de provas formais ou retéricas, eles chegam a partir das suas premissas. Elaborar-se-
do, assim, desenvolvimentos juridicos, teol6gicos ou puramente formais, conforme a
natureza das premissas e das provas aceitas. A vantagem desse procedimento, em
muitos casos, é eliminar a sempre delicada passagem do fato ao direito: em vez de
nos perguntarmos o que é objetivamente valido para um auditdrio universal, cujo
acordo é sempre aleatdrio e sujeito a discussdo, contentamo-nos com premissas
efetivamente aceitas pelos membros de tal grupo particular. O estudo do normativo é
substituido pelo do positivo, 0 que possibilita acordos precarios, mas de alcance
mais limitado.
PERELMAN, 2004c, pp. 273

A opc¢do por trabalhar com a adesdo efetiva de auditorios particulares numa
perspectiva socio-histérica de forma alguma invalidaria a concepcdo de um auditorio
universal (e, portanto, a perspectiva filosofica) — pois estes acordos efetivos poderiam ter uma
pretensdo de universalidade, ou seja, seriam acordos particulares, mas com a pretensao de
serem acordos caracteristicos de um auditério universal (como concebido naquele momento).
No entanto, se trabalharmos com esta concepcdo de objetividade, como acordos de auditérios
especificos, a distincdo entre objetividade e subjetividade ndo poderia constituir o Unico

critério para diferenciar os conceitos de conhecimento e saber.

5.3 UMA PROPOSTA DE DISTINCAO: O SABER SUBJETIVO E O CONHECIMENTO
ESCRITO

A partir do momento que a dicotomia entre a subjetividade e a objetividade ja ndo tem
mais validade frente as discussdes apresentadas e a intersubjetividade argumentativa é uma
caracteristica tanto do saber quanto do conhecimento, ndo temos mais um critério para
distinguir uma definicdo destes dois conceitos. Ainda vale a pena insistir numa distin¢éo entre
estes dois conceitos? A resposta s6 pode ser positiva se pudermos pensar num outro critério
para fundamentar esta distingdo — uma pista pode ser encontrada neste sentido na discussao
realizada por Tardiff. Este autor, no seu texto voltado para a discussao do conceito de saber,
poucas vezes utiliza a palavra “conhecimento”. No entanto, sua utilizacdo deste termo ¢
significativa para a nossa discussdo sobre a distingédo entre o conhecimento e o saber. Na
segunda parte do texto, quando o autor ja esta discutindo as implicacdes da defini¢do proposta
de saber para as pesquisas sobre o saber dos professores, Tardiff afirma o seguinte:
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Segundo esta visdo, o professor ndo é um cientista, pois seu objetivo nao ¢ a
producdo de novos conhecimentos, nem mesmo o conhecimento das teorias
existentes. Os juizos do professor estdo voltados para o0 agir no contexto e na relacéo
com o outro, no caso os alunos. Ele ndo quer conhecer, mas agir e fazer, e, se
procura conhecer, é para melhor agir e fazer.

TARDIFF, 2010, pp. 209

O saber esta intrinsecamente associado a acdo, enquanto o conhecimento esta
articulado com a originalidade e a novidade das suas producdes. Esta € uma pista interessante,
no entanto parece apontar uma dicotomia entre a agéo e a reflexdo, que néo se sustenta, assim
como o par objetividade/subjetividade. Qualquer argumentacdo persuasiva que visa a adesao
leva a acdo, ou pelo menos gera uma disposicdo para a acdo. No caso do conceito proposto
por Tardiff, o saber é em Ultima instancia subjetivo, porque, ao agir, cada individuo o faz de
acordo com a sua consciéncia e vai justificar a sua agdo através da argumentacao no espaco da
intersubjetividade apenas a posteriori, apesar de ja estar presente na propria acdo. O espaco da
intersubjetividade ndo é apenas o lugar de garantir a validade do saber, mas também ajuda a
constitui-lo e enriquecé-lo através da troca de ideias e experiéncias, mas este, especialmente
no momento da acdo, esta associado a subjetividade de cada um. No caso do conceito de
conhecimento, este parece distanciar-se diretamente do mundo da acdo e da subjetividade,
para preocupar-se com sua originalidade e a garantia de sua validade — ele afasta-se da
subjetividade para tornar-se intersubjetivo. Mas como seria possivel afastar-se da
subjetividade?

Ricoeur, ao discutir a relacdo entre a memdria (em ultima instancia subjetiva) e o
conhecimento historiografico (escrita da historia), recorre a um dialogo socratico redigido por
Platdo, chamado Fedro. Neste dialogo, a personagem de Socrates volta a opor a retorica
sofistica a dialética filoséfica, e desdobra esta dicotomia na relagdo entre o discurso escrito e a
dialética. Platdo, para ilustrar seu ponto de vista com relacdo a escrita, recorre a um mito
egipcio que descreve a invencado da escrita. Este mito serve como base para Ricoeur discutir a
relacdo entre a memoria e a escrita da historia e o filosofo percebe nele a ilustracdo do
conceito, de sua autoria, de autonomia semantica. Conceito este que postula uma ruptura entre
a subjetividade do autor e o texto escrito, que, uma vez tornado publico, esta aberto a
interpretacdo dos seus leitores, independente da intencdo original daquele que o redigiu. Esta
ruptura pode ajudar-nos a pensar um critério de distin¢do entre os conceitos de conhecimento
e saber. Para tanto, subdividirei esta secdo da seguinte maneira: “a dialética e a retérica”, na

qual contextualizo a discuss@o sobre a escrita no debate mais amplo entre a dialética e a
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retorica; e “a escrita”, na qual realizo a discussdo especifica sobre o mito platonico e as

contribuigdes posteriores de Paul Ricoeur.

5.3.1 A dialética e a retérica

A dialética, termo que foi renegado em alguns campos da filosofia devido a
multiplicidade de sentidos possiveis atribuidos a ele, tem, como seu sentido mais primitivo, a
arte do dialogo. Fato atestado pela etimologia da palavra e pelo seu uso justamente nos textos
platbénicos (PERELMAN, 2004, P. 4). A dialética, pensada como a arte do didlogo perante um
Unico ouvinte ou um grupo pequeno destes, foi contraposta a retorica antiga, entendida como

uma técnica voltada a longos discursos perante um vasto auditério:

O alcance filos6fico da argumentacéo apresentada perante um Unico ouvinte
e sua superioridade sobre a dirigida a um vasto auditério foi admitida por todos os
que, na Antiguidade, proclamavam a primazia da dialética sobre a retérica. Esta se
limitava a técnica do longo discurso continuo. Mas um discurso assim, com toda a
acdo oratoria que comporta, seria ridiculo e ineficaz perante um dnico ouvinte. E
normal levar em conta suas reacfes, suas denegacfes e suas hesitacfes e, quando
constatadas, ndo ha como esquivar-se: cumpre provar o ponto contestado, informar-
se das razfes da resisténcia do interlocutor, penetrar-se de suas obje¢des: o discurso
degenera invariavelmente em diadlogo. [...] N& h& ddvida, de fato, que a
possibilidade que lhe é oferecida de formular perguntas, de apresentar objecdes, da
ao ouvinte a impressdo de que as teses que adere, para terminar, sdo mais
solidamente alicercadas do que as conclusdes do orador que desenvolve um discurso
continuo.
PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 39-40

A técnica do longo discurso, no qual os interlocutores ndo podem se manifestar (como
na interpretacdo de um texto escrito por um orador perante um vasto auditério), seria
inapropriada para o discurso perante apenas um interlocutor. Neste caso, o “discurso degenera
invariavelmente em didlogo”, pois ¢ normal levar em conta as reagdes e consideragdes do
auditorio e adaptar o discurso ainda em curso para torna-lo mais persuasivo para este
interlocutor especifico.

A dialética também era oposta ao debate no qual se opunham dois discursos longos
normalmente em sentido oposto. Estas duas formas de didlogo foram durante muito tempo
associadas, respectivamente, ao conceito de discussao heuristica, em que os interlocutores
buscam honestamente e sem preconceitos a melhor solucdo de um problema controvertido, e
0 debate eristico, em que convicgcOes estabelecidas e opostas sdo defendidas por seus
respectivos partidarios (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 41-42). Esta

associacao entre o didlogo dialético e a discussdo heuristica e entre o didlogo através de
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longos discursos e o debate eristico ja era percebido por Platdo. No texto A Republica, o
filésofo justifica, através da voz de Sécrates, porque prefere o método dialético das perguntas
e respostas em comparacdo ao debate oratorio, mais representativo do género retdrico e
apreciado por sofistas como Gorgias e Protagoras. Em resposta ao discurso de Trasimaco

sobre o grande numero de bens que a injustica proporciona, Sécrates diz a Glauco:

Supondo-se que, voltando contra ele nossas forcas, dirijamo-lhe, em
contrapartida de um discurso, outro discurso sobre o grande ndmero de bens que, ao
contrario, o fato de ser justo comporta, que Trasimaco recomece, e nos também,
outra vez; entdo sera necessario uma enumeracdo dos bens e devemos medir qual
quantidade deles enuncia, em cada discurso, cada um de nos; por conseguinte,
precisaremos também de juizes para decidir a questdo. Supondo-se, de outro lado,
que procedéssemos a um exame analogo ao de ha pouco, pondo-nos mutuamente de
acordo, assim, a0 mesmo tempo, noés é que seremos 0s juizes e pleiteantes.

PLATAO, A Republica, 384a-b apud PERELMAN, 2004, p. 8

Platdo afirma que, no didlogo através de longos discursos antitéticos, em que 0s
oradores desejam fazer a sua posicdo prevalecer sobre a do seu interlocutor, existe a
necessidade de que alguém (pode ser apenas uma pessoa, mas também um grupo delas) para
exercer o papel de juiz e decidir a questdo, enquanto na dialética os proprios interlocutores
chegam as suas prdprias decisbes através de um didlogo que busca o acordo.

Que contribuicbes para a discussdo teorica sobre a relacdo entre as nocbes de
conhecimento e saber poderiamos construir da oposicao platdnica entre a dialética, entendida
como a arte do dialogo perante apenas um ouvinte ou um grupo pequeno deles, e os longos
discursos escritos lidos perante grandes auditorios? Precisamos, para chegar a estas possiveis
contribuicdes, problematizar esta oposi¢do proposta por Platdo devido ao conhecido desdém
deste fildsofo pela retérica (associada a interpretacdo de longos discursos escritos em debates
oratérios) e sua defesa intransigente da dialética como o método filosofico supremo.

Um primeiro elemento a ser questionado € a associacdo da impossibilidade de
adaptacdo de um discurso com a dimensdo do auditorio ao qual ele ¢ dirigido. E obvio que
quanto menor o auditorio ao qual um orador se dirige (0 melhor exemplo disso € o dialogo
com apenas um interlocutor) mais facil e mais eficaz é essa adaptacdo, mas um orador,
mesmo discursando para um vasto auditorio, pode perceber as reagdes da multiddo e adaptar
seu discurso para melhor persuadi-la. A impossibilidade de adaptacdo de um discurso
enquanto ele estd sendo proferido s € inevitavel quando o discurso esta fixado na escrita,
pois entdo o orador limita-se a ler algo que foi redigido previamente. E, mesmo assim, é

necessario reforcar que o discurso ndo pode ser adaptado frente as reacdes do auditorio no
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momento que estd sendo proferido, mas um autor, ao escrever um discurso, imagina o
auditorio ao qual ele esté se dirigindo e prepara seu texto com ele em mente.

Um segundo elemento a ser questionado ¢é a associacdo da dialética com o dialogo
heuristico e do didlogo oratorio composto da interpretacdo de discursos escritos com o debate
eristico. A alternativa entre a busca de um acordo entre os proprios interlocutores ou a
oposic¢do inconcilidvel de oposigdes divergentes, que gera a necessidade de um juiz externo,
ndo esta necessariamente articulada a uma forma especifica de didlogo. Poderiamos perguntar
se ndo existe a necessidade de um terceiro elemento para exercer o papel de juiz e decidir a
questdo em qualquer di&logo eristico, independente dele se dar através de uma conversa com
perguntas e respostas ou através de longos discursos antitéticos proferidos cada um em um
momento. A necessidade de um juiz decorre do fato dos interlocutores ndo estarem dispostos
a chegarem a um acordo — e esta pode perfeitamente ocorrer num dialogo dialético, com
perguntas e respostas. E 0 caso em um debate entre dois candidatos a um cargo, no qual
apresentam as suas propostas e se interrogam, com direito a réplicas e tréplicas: eles ndo
visam chegar a um acordo, mas mostrar que a sua € a melhor proposta, e é o conjunto dos
eleitores que funciona como juiz ao eleger apenas um deles. Assim como um discurso escrito
pode assumir tanto um carater eristico quanto heuristico. E o caso no debate entre duas
interpretacdes percebidas como incompativeis sobre um mesmo fendmeno histérico: os
historiadores publicam os seus livros e 0s seus pares, que estudam o mesmo fendmeno ou
periodo, vao trabalhar com uma ou outra dessas interpretacdes. Neste caso, € a comunidade
cientifica que funciona como um juiz dentro desta disputa de interpretacbes, avaliando
primeiro o rigor de cada uma delas e depois a sua pertinéncia em comparagdo com outras.
Mas, se focarmos nosso olhar, em um grupo de historiadores que seguem uma mesma teoria
ou interpretacdo, veremos autores que colaboram, com seus respectivos trabalhos, para o
avanco das pesquisas neste campo.

A propria distingdo entre discussdo heuristica e debate eristico, no entanto, deve ser
relativizada na préatica, porque as intengdes dos participantes de um dialogo dificilmente
podem ser polarizadas com tamanha facilidade e os casos nos quais isso é possivel sdo
excepcionais. Perelman e Olbrechts-Tyteca afirmam que no didlogo habitual os participantes
tendem a simplesmente tentar persuadir seu auditorio, as vezes chegando a acordos e, em
outros casos, tentando fazer prevalecer a sua interpretacdo. Esta discusséo persuasiva pode ser
realizada através tanto do dialogo dialético quando em um didlogo constituido por discursos

escritos.
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Depois da problematizagdo da dicotomia entre a retérica e a dialética, o que pudemos
resgatar foi a distin¢do entre o didlogo entre interlocutores que se encontram no mesmo lugar
e no mesmo tempo, podendo interagir, e um didlogo estabelecido entre discursos fixados na
escrita. O dialogo estabelecido entre textos tem a desvantagem de estar fixado na escrita e, no
momento que estd sendo proferido ou lido, j& ndo pode mais ser adaptado de acordo com as
reacOes do auditorio, enquanto a didlogo perante um Unico interlocutor pode ser muito mais
significativo para os interlocutores, que podem se posicionar, perguntar, responder, chegar a
um acordo ou discordarem, mas de maneira muito mais dinamica e agil do que se estivessem
dialogando através de longos textos escritos. Além disso, desconstruimos a dicotomia entre o
didlogo heuristico e o debate eristico, que, na verdade, sdo duas dimensBes do didlogo
habitual. O que ndo podemos questionar é que quanto mais um discurso é adaptado as
caracteristicas de seu auditorio e as suas reacGes mais este discurso é persuasivo e
significativo para este auditorio e esta adaptacao € prejudicada por dois fatores: a dimenséo do
auditorio (quanto maior e mais heterogéneo um auditério, mais dificil tornd-lo persuasivo e
significativo para cada uma das pessoas que o compdem) e a possibilidade de adaptacdo do

discurso no momento que ele alcanga o seu publico.

5.3.2 A escrita

Platdo, com relacdo ao debate sobre a escrita, ainda pode nos auxiliar. O filésofo, em
Fedro ou da beleza (2000), apresenta um didlogo entre o personagem que da nome a obra e
Sécrates. As duas personagens encontram-se fortuitamente, leem um para o outro alguns
discursos, e, ap0ds a leitura, comecam a discutir sobre a interpretacdo destes e sobre a prépria
retorica. Ao longo do dialogo, a personagem Sdcrates decide contar uma lenda egipcia, que,
segundo ele, foi transmitida por uma tradicdo muito antiga. Nesta lenda, o deus Thoth
apresenta a Amon, o soberano divino, muitas de suas invencdes, afirmando que estas
deveriam ser conhecidas por todo o povo do Egito. Amon entdo aceita conhecé-las e propde-
se a avaliad-las: o inventor ia explicando a utilidade de suas criagdes e 0 monarca elogiava ou
censurava, conforme elas parecessem para ele boas ou méas. Uma destas invencdes havia sido

a escrita e, neste caso, deu-se o0 seguinte dialogo:

Mas, quando chegou a vez da invengdo da escrita, exclamou Thoth: “Eis, oh
Rei, uma arte que tornard os egipcios mais sabios e os ajudara a fortalecer a
memoria, pois com a escrita descobri o remédio para a memdria”. — “Oh, Thoth,
mestre incomparavel, uma coisa é inventar uma arte, outra julgar os beneficios ou
prejuizos que advirdo para os outros! Tu, neste momento e como inventor da escrita,
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espera dela, e com entusiasmo, todo o contrario do que ela pode vir a fazer! Ela
tornard os homens mais esquecidos, pois que, sabendo escrever, deixardo de
exercitar a meméria, confiando nas escrituras, e s6 se lembrardo de um assunto por
forca de motivos exteriores, por meio de sinais, e ndo dos assuntos em si mesmaos.
Por isso, ndo inventaste um remédio para a memoria, mas sim para a rememoracao.
Quanto a transmissdo do ensino, transmites aos seus alunos ndo a sabedoria em si
mesma mas apenas uma aparéncia de sabedoria, pois passardo a receber uma grande
soma de informacdes sem a respectiva educacdo! Hao de parecer homens de saber,
embora ndo passem de ignorantes em muitas matérias e tornar-se-do, por
consequéncia, sabios imaginarios, em vez de sabios verdadeiros!”.

PLATAO, 2000, p. 121

Thoth, dentre suas varias criacdes, inventou a escrita e apresentou a Amon aquela que
acreditava ser a sua dupla funcédo: fortalecer a memdria e tornar o povo que conhecesse 0s
seus segredos mais sabio. Amon, no entanto, vai destruir as suas pretensdes, questionando as
duas funcBes apresentadas. A primeira pretensdo, de que a escrita constituiria um remédio
para fortalecer memoria, é completamente desfeita e Amon afirma que, na verdade, a escrita
tornarad os homens mais esquecidos porque, registrando seus pensamentos na escrita, deixardo
de exercitar a memdria. A escrita seria um remeédio sim, mas para a rememoracao. A escrita
teria a funcdo apenas de rememorar aquilo que j& € sabido por alguém, enquanto a memoria
parece remeter a uma apropriacdo pessoal do individuo, que ndo pode ser criada apenas pela
escrita. Com relacdo a segunda funcdo, nos deparamos novamente com a tensdo entre
conhecimento e sabedoria. A escrita poderia transmitir grande nimero de informacg6es, uma
erudicdo, mas ndo a verdadeira sabedoria — esta parece estar além da simples soma de
contetdos. Mas por qué? Neste ponto, Platdo, falando através da personagem de Sdcrates,
opde o discurso escrito ao que ele classifica como “discurso vivo” enquanto maneiras de

ensinar algo, educar. Nesta comparacao, a escrita sempre parece sair perdendo:

Sécrates — De onde se conclui o0 seguinte: se alguém exp8e as suas regras de
arte por escrito e um outro vem depois, que aceita esse testemunho escrito como
sendo a expressdo solida de uma doutrina valiosa, esse alguém seria tolo, ndo
entendendo o aviso de Amon, e atribuiria maior valor as teorias escritas do que a um
simples tépico para rememoracao do assunto tratado no escrito, nao é assim?

Fedro — Perfeitamente!

Sécrates — O maior inconveniente da escrita parece-se, caro Fedro, se bem
julgo, com a pintura. As figuras pintadas tém atitudes de seres vivos mas, se alguém
as interrogar, manter-se-d0 silenciosas, o mesmo acontecendo com os discursos:
falam-se das coisas como se estivessem vivas, mas, se alguém os interroga, no
intuito de obter um esclarecimento, limitam-se a repetir sempre a mesma coisa.
Mais: uma vez escrito, um discurso chega a toda a parte, tanto aos que o entendem
como aos que ndo podem compreendé-lo e, assim, nunca chega a saber a quem serve
e a quem nao podem compreendé-lo e, assim, nunca se chega a saber a quem serve e
a quem ndo serve. Quando é menoscabado, ou justamente censurado, tem sempre
necessidade da ajuda do seu autor, pois ndo € capaz de se defender nem de se
proteger a si mesmo.

PLATAO, 2000, p. 121
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O discurso escrito ndo passaria de topicos para a rememoragdo devido a duas de suas
caracteristicas. A primeira, que ele compartilha com a pintura, € a sua incapacidade de
responder quando interrogado pelo seu leitor: 0 seu autor pode até tentar antever as questdes
gue seu texto suscitara e respondé-las previamente, mas esta é uma tarefa inexequivel de
maneira plena. E esta primeira caracteristica esta associada com a segunda, que é o fato do
discurso uma vez fixado na escrita poder alcangar qualquer um. Como antever 0s possiveis
guestionamentos se 0 autor ndo pode nem prever quem serdo os seus leitores? O texto alcanca
tanto o seu destinatario, aquele que pode entendé-lo, quanto a outros que ndo podem
compreendé-lo e censuré-lo-ao justa ou injustamente. O discurso fixado na escrita limita-se a
repetir sempre a mesma coisa e, por isso, necessita da ajuda de seu autor para defendé-lo das
criticas.

Socrates opde o discurso escrito, assim caracterizado, a outra espécie de discurso —
aquele que sabe defender-se a si mesmo e que sabe quando ficar calado e quando convém
intervir: o discurso vivo e animado do sabio. Para explicar como este sabio procede, a
personagem de Sdcrates compara-0 ao agricultor experiente, que sabe onde e quando plantar
as suas sementes e 0 quanto deve esperar para colher o que foi semeado. O conhecedor das
verdadeiras virtudes, ao escrever, apenas procurara preservar um tesouro de rememoragdo
para si mesmo na velhice e para os que seguem no seu caminho. O ensino e a educacao devem
ser realizados através do “discurso vivo e animado do sabio” e este ndo esta fixado em

nenhum suporte, mas é construido no dialogo dialético:

SOcrates — Assim €, meu caro Fedro! Todavia, acho muito mais bela a
discussao destas coisas quando se semeiam palavras de acordo com a arte dialética,
uma vez encontrada uma alma digna para receber as sementes! Quando se plantam
discursos que se tornam autossuficientes e que, em vez de se tornarem estéreis,
produzem sementes e fecundam outras almas, perpetuando-se e dando ao que possui
0 mais alto grau de felicidade que um homem pode atingir!

PLATAO, 2000, p. 125

A personagem de Sdcrates avalia que a melhor maneira de se ensinar algo ¢ através da
arte dialética. E, neste ponto, reencontramos a nossa discussdo anterior acerca da oposi¢ao
entre um dialogo face-a-face e um didlogo constituido através de textos escritos e algumas das
consideracdes sobre esta oposicdo. Primeiro, o discurso fixado através da escrita, uma vez
dado a ler, ndo pode ser adaptado frente a reagdo do interlocutor, quando interrogado
permanece estatico e sempre repete a mesma coisa. E, mais do que isso, o0 texto publicado ja
rompeu suas amarras com seu autor — caracteristica que Paul Ricoeur vai classificar como

“autonomia semantica’’;
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O caso torna-se ainda mais opressivo: escrito uma vez por todas, o discurso
esta a procura de um interlocutor qualquer — nio sabe a quem se dirige. E esse
também o caso da narrativa historica escrita e publicada: ela é lancada ao vento;
dirige-se, como afirma Gadamer da Schriftlichkeit — da escrituralidade —, a quem
quer que saiba ler. Vicio paralelo: questionada, ela ndo sabe por si s6 “nem se
defender, nem se salvar sozinha” (275¢). E exatamente o caso do livro de historia,
como de todo livro: ele rompeu as amarras com seu enunciador; aquilo que eu ja
chamei de autonomia semantica do texto é aqui apresentado como uma situagéo de
desamparo; o socorro de que essa autonomia 0 priva s pode vir do trabalho
interminavel de contextualizagdo e recontextualizagcdo em que consiste a leitura.

RICOEUR, 2007, p. 153

O autor de um texto, ao escrevé-lo, sempre constréi uma imagem daqueles aos quais
ele pretende dirigir-se e o redige com esta imagem em mente. A guestdo é que, uma vez que
este discurso é fixado na escrita e torna-se publico, ele estd ao acesso de qualquer um que
saiba ler e ndo apenas daqueles a quem seu autor originalmente o destinou. O texto ganha
aquilo que Ricoeur chama de autonomia semantica, ou, em outras palavras, uma vida propria
e pode ser interpretado, legitimamente, de uma maneira diversa daquela a qual seu autor
inicialmente imaginou. E, com relagdo a isso, Platdo articula a sua perspectiva critica da
escrita com a questdo do ensino e da educacdo. Na concepcao do filésofo, a escrita é uma
forma eficaz de preservar informacdes para a rememoracdao, mas nao torna-los sabios. Na
perspectiva de Platdo, apenas o didlogo dialético, face-a-face, no qual os interlocutores podem
dialogar abertamente, interrogar e responder, tentar chegar a acordos sobre 0s temas
discutidos, é possivel alcancar a sabedoria. Sendo que esta sabedoria ndo pode ser confundida
com um acumulo de informacdes, pois estas podem ser rememoradas pelos textos escritos, ela

remete a uma apropriacdo subjetiva de cada sujeito.

5.3.3 Propondo um critério de distin¢&o entre o saber e o conhecimento

Minha proposta de distingdo entre os conceitos de conhecimento e saber néo teria
como critério principal a distingdo entre uma dimensao objetiva e subjetiva, ja que ambos os
termos remetem a relacdo entre o sujeito e o objeto e ndo poderiamos propor um critério
preciso para diferencid-los desta forma. A distin¢do entre estes conceitos ganharia muito em
precisdo se seu principal critério de distingdo fosse a fixacdo do discurso na escrita. O
discurso que ndo esta fixado em nenhum suporte esta em constante mutacéo e é apropriado de
diferentes maneiras por aqueles que entram em contato com ele, € um saber em ultima
instancia subjetivo. Quando este discurso é fixado na escrita, ele rompe as amarras como

aquele que o escreveu e ganha o que Ricoeur classificou de autonomia semantica. Platdo ja
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advertia para as consequéncias desta fixagdo: o discurso perde a sua adaptabilidade, pode ser
lido por qualquer um que tenha acesso a ele, e depende da ajuda de seu autor para se defender
das criticas porque sempre repete a mesma coisa.

Propor este critério de distincdo entre o saber e o conhecimento, no entanto, ainda é
dizer muito pouco. Com ele podemos distinguir o conhecimento do saber — o discurso fixado
em um suporte material e o discurso apropriado subjetivamente — mas, como determinar
dentro do campo discursivo o gque constitui o saber ou o conhecimento? Todo discurso fixado
na escrita é conhecimento? Todo discurso apropriado pelo sujeito € um saber? Obviamente a
resposta para essas duas Ultimas perguntas seria ndo. E, quanto ao critério para distinguir
dentro do campo discursivo o que seria conhecimento ou saber, estou de acordo com as duas
defini¢cbes discutidas neste capitulo, que apontam para uma racionalidade argumentativa ndo
normativa. O saber subjetivo manifestado em atos (inclusive de discurso) estabelece a sua
racionalidade através da justificacdo argumentativa destes atos a posteriori e 0 conhecimento
escrito estabelece argumentativamente, no préprio corpo do texto, a sua validade seguindo os
critérios de objetividade propostos por comunidades que detém a legitimidade em cada campo
de conhecimento.

Resta, por fim, uma série de perguntas relativas a relacdo entre estes dois termos: qual
é a relacdo entre o conhecimento e o saber? E uma relagio dicotdmica — uma coisa é o saber e
outra é o conhecimento? Estas instancias ndo dialogam? Ou existe uma relacdo dialética, na
qgual o conhecimento enriquece o saber e vice-versa? Para comecar a refletir sobre estas
perguntas, voltaremos ao primeiro texto com o qual dialogamos neste capitulo. Veiga-Neto e
Noguera terminam o seu texto fazendo quatro questdes com o objetivo de instigar e deixar

abertas as discussoes realizadas:

Primeira questdo: se o curriculo atual esta centrado no conhecimento; se o
conhecimento entendido como resultado da ciéncia pode ser entendido hoje como
um jogo de linguagem, como um discurso sobre a natureza, sobre a cultura e sobre a
vida — um discurso que coexiste com outros discursos —, poder-se-ia pensar em
um curriculo cuja énfase se deslocaria dos conhecimentos para 0s saberes?

Segunda questdo: como se poderia pensar no saber como alternativa a
aparente erudi¢do hoje colocada em marcha por algumas politicas curriculares? 1sso
implicaria recuperar ou retomar uma perspectiva mais ética e politica que
propriamente cientificista ou disciplinar do curriculo?

VEIGA-NETO & NOGUERA, 2010, pp. 84-85

Estas duas perguntas falam sobre o deslocamento da énfase do curriculo dos
conhecimentos para os saberes, como se houvesse uma alternativa. No entanto, se pensarmos

na distingdo aqui proposta entre os discursos fixados na escrita e os discursos apropriados
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subjetivamente por cada sujeito, esta alternativa ndo tem sentido porque conhecimento e saber
seriam indissociaveis. S&o sujeitos mobilizando diferentes saberes que produzem o
conhecimento e este conhecimento serd apropriado de diferentes maneiras por aqueles que
entrarem em contato com os textos das diferentes areas de conhecimento. A verdadeira
pergunta deixaria de ser em qual dos dois elementos recairia a énfase do curriculo e passaria a
ser: como podemos pensar a relagdo intrinseca entre o conhecimento e o saber no ensino

escolar?
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6 OPERACOES HISTORIOGRAFICAS

O termo historiografia designa a propria operacdo em que consiste 0 conhecimento
historico empreendido em acao, definiu Paul Ricoeur (2007, p. 148). Quando ele propds esta
definicdo, certamente tinha em mente apenas o conhecimento histérico produzido em ambito
académico, de maneira coerente com a sua perspectiva epistemolégica. No entanto,
propusemos, expandindo esta perspectiva epistemoldgica para levar em consideracdo outros
lugares de producdo de conhecimento, que a ideia de conhecimento historico ndo ficasse
limitada a apenas um registro académico, mas incluisse todos aqueles no qual a
intencionalidade histérica ainda constituisse um elemento central, como, por exemplo, a
historia escolar. Mas qual seria 0 impacto desta proposta de ampliacdo do escopo do
conhecimento histérico para a propria nocao de operacao historiografica?

Eu j& argumentei, em textos anteriores (PENNA, 2011 e 2012), em defesa da
interpretacdo de que o ensino de histdria escolar ndo faz parte da operacdo historiografica,
como definida tanto por Certeau quanto por Ricoeur. Optei entdo, e reafirmo esta opc¢éo, por
ndo tentar reformular a maneira como estes autores definiram a operacdo historiografica
(voltada para a producdo do conhecimento histérico académico) para incluir o ensino de
historia, mas propus que o proprio conceito de operacdo fosse utilizado para se pensar o
ensino de histéria. Como esta operacdo (voltada para producdo do conhecimento histérico
escolar e para o ensino de historia) também pode ser considerada historiogréafica, pois também
envolve o conhecimento historico empreendido em acdo, ndo poderiamos falar mais em uma
operacao historiografica, mas em operacdes historiograficas. E a historiografia ficaria melhor
definida como as diferentes operacfes em que consiste o conhecimento historico
empreendido em acao.

O presente capitulo tem um duplo objetivo: realizar uma reflexdo teorica sobre a
operacdo historiografica voltada para a producdo do conhecimento histérico académico,
especialmente no que concerne a relevancia do lugar social (e sua relagdo dialética com a
interpretacdo) na definicdo do conceito de operacdo (6.1 A relevancia do lugar social no
conceito de operagdo) e a maneira como esta operacdo historiografica académica garante a
sua pertinéncia epistemoldgica (6.2 O estabelecimento da pertinéncia epistemoldgica nas
operacgOes historiograficas). Estas reflexdes teoricas serdo exploradas na ultima secdo do
presente capitulo (6.3 Operagdes historiogréaficas escolares), para pensar as operagdes
historiogréficas voltadas para a producdo do conhecimento historico escolar e para o ensino

de historia.
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6.1 A RELEVANCIA DO LUGAR SOCIAL NO CONCEITO DE OPERACAO

“Na segunda metade dos anos 60 o clima comegou a mudar. Algum tempo depois,
anunciou-se com grande clamor que os historiadores escreviam” (GINZBURG, 2007, p. 8).
Ginzburg identifica, no contexto do final da década de 1960 e inicio de 1970, o inicio de uma
nova fase da reflexdo tedrica sobre a escrita da historia. No cenario francés,
inquestionavelmente duas obras destacam-se neste momento: Comment on écrit [’histoire, de
Paul Veyne publicado em 1971, e L Ecriture de Histoire, de Certeau, em 1975. A obra de
Certeau, especificamente, trazia como sua grande contribuicdo a articulagdo de uma prética e
uma escrita ao seu lugar social de producdo, o primeiro dos trés elementos articulados no
conceito de operacdo historiografica. Nesta secdo, proponho-me a discutir justamente este
elemento do conceito de operacdo historiografica na definicdo de Certeau e sua aparente
auséncia na apropriacdo do mesmo conceito por parte de Paul Ricoeur.

6.1.1 O lugar social de Certeau

Uma situacdo social muda ao mesmo tempo o modo de trabalhar e o tipo de
discurso. Isto é um bem ou é um mal? Antes de mais nada é um fato, que se detecta
por toda a parte, mesmo onde € silenciado. Correspondéncias ocultas se reconhecem
em coisas que comegcam a Se mexer ou a se imobilizar juntas, em setores
inicialmente tidos como estranhos. E por acaso que se passa da “historia social” a
“historia econdmica” durante o entreguerras, por volta da grande crise econdmica de
1929, ou que a histéria cultural leva vantagem no momento em que se impde por
toda a parte, com lazeres e mass media, a importancia social, econémica e politica
da “cultura”? [..] Da reunido dos documentos a redacdo do livro, a pratica
historiadora é inteiramente relativa & estrutura da sociedade.

CERTEAU, 2002, p. 74 (grifos meus)

Certeau afirma que pratica historiadora, analisada sob o conceito de operacdo
historiogréfica, recobre o processo que conduz da reunido dos documentos a redacéo do livro.
O texto dedicado a discussdo desta operacdo é dividido em trés partes, cada uma dedicada a
um dos elementos articulados por este conceito — um lugar social (pp. 66-77), uma pratica
(pp. 78-93), e uma escrita (pp. 93-109). No entanto, uma simples leitura dos subtitulos parece
indicar que toda a extensdo deste processo parece ser trabalhada nas duas Ultimas partes do
texto: a parte uma pratica trata do estabelecimento das fontes (A articulagcdo natureza-cultura
e O estabelecimento das fontes ou a redistribuicdo do espago), os procedimentos analiticos
(Fazer surgir diferencas: do modelo ao desvio e O trabalho sobre o limite), e a critica

historica (Critica e histdria); e a parte uma escrita trata da passagem da pratica para a escrita
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e a propria escrita. E o lugar social? Este, que constitui a principal contribuicdo do conceito
de operacdo proposto por Certeau, parece nao se referir a uma fase deste processo, mas a
operacdo como um todo. O proprio autor parece concordar que a primeira parte do texto, um
lugar social, constitui uma abordagem a parte e que, a segunda e a terceira parte, ja dependem
de uma perspectiva mais pragmatica. Estas sdo as palavras que abrem a segunda parte do

texto, uma prética:

“Fazer historia” ¢ uma pratica. Sob este angulo podemos passar para uma
perspectiva mais pragmatica, considerando os caminhos que se abrem sem se
prender mais a situacdo epistemoldgica que, até aqui, foi desvendada pela sociologia
da historiografia.

CERTEAU, 2002, p. 78

A primeira parte trata da situacdo epistemoldgica que foi discutida na perspectiva da
sociologia da historiografia, enquanto as duas outras analisam especificamente as etapas do
processo que vai da reunido dos documentos até a redacdo do livro de historia. Esta
constatacdo em nada diminui a importancia da analise sobre o lugar social, muito pelo
contrario, esta analise ndo diz respeito a uma ou mais etapas do processo que constitui a
operacdo historiografica, mas a situacdo epistemoldgica na qual o processo como um todo se
desenvolve.

Certeau vai erigir a problematica do lugar social a partir de uma critica a Raymond
Aron. Este autor foi responsavel por uma grande contribuicdo para o estudo da pratica
historiadora — em sua analise sobre a “dissolugdo do objeto”, ele problematizou a pretensao da
histéria “objetiva” de reconstituir a “verdade” daquilo que havia acontecido. Esta pretensao,
fortemente associada com o positivismo, foi demolida na Franga gragas ao trabalho de Aron —
este mostrou que toda interpretacdo historica depende de um sistema de referéncia que se
constitui numa “filosofia” implicita particular de cada historiador. “Filosofos descobertos sob
as suas vestes de historiadores”, ironiza Certeau. A “subjetividade” do historiador infiltra-se
no trabalho de analise e influencia de maneira significativa nas escolhas de pesquisa
realizadas e os fatos histdricos sdo constituidos pela introducdo deste sentido subjetivo na
“objetividade”. A licdo do “retorno das decisdes pessoais”, afirma Certeau, todos ja sabemos
na ponta da lingua, mas ela esta baseada em pressupostos criticaveis que estabelecem uma
epistemologia que garante um privilégio silencioso a um lugar tedérico.

Sé&o dois os postulados nos quais se baseiam esta concepcdo epistemoldgica proposta
por Raymond Aron: primeiro, o fato de isolar um aspecto filoséfico das decisdes dos

historiadores do texto historiografico sup6e uma autonomia para a ideologia; e, segundo,
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enfatizando as divergéncias filosoficas entre os historiadores faz-se destes pensadores um
grupo isolavel de sua sociedade, a pretexto da sua relagdo diferencial com o pensamento. Séo

estes pressupostos que geram o privilégio silencioso de um lugar que nédo é problematizado.

O recurso as opgdes pessoais provocara um curto circuito no papel exercido,
sobre as ideias, pelas localizag@es sociais. O plural destas subjetividades filos6ficas
tinha, desde entdo, como efeito discreto, conservar uma posicdo singular para os
intelectuais. Sendo as questbes de sentido tratadas entre eles, a explicitacdo das
diferencas de pensamento equivalia a gratificar o grupo inteiro com uma relacéo
privilegiada com as ideias. Nada de ruidos de uma fabricacdo, de técnicas, de
imposicdes sociais, de posicdes profissionais ou politicas perturbava a paz desta
relagdo: um siléncio era o postulado desta epistemologia. R. Aron estabeleceu um
estatuto reservado tanto para o reinado das ideias quanto para o reino dos
intelectuais. A “relatividade” ndo funcionava sendo no interior de um campo
fechado. Longe de coloca-lo em questdo, de fato, ele o defendia. Apoiado na
distingéo entre o sabio e o politico, um dos elos mais discutiveis da teoria de Weber,
estas teses demoliam uma pretensdo do saber, mas reforgavam o poder “isento” dos
sébios. Um lugar foi posto fora de alcance no momento que se mostrou a fragilidade
daquilo que se produzia nele. O privilégio negado as obras controlaveis foi
transferido para um grupo incontrolavel.

CERTEAU, 2002, p. 68.

Os filosofos sob as vestes de historiador, portanto, tinham uma relacdo privilegiada
com as ideias e estas tinham uma autonomia com relacdo a qualquer tipo de consideracéo de
outra natureza. O privilégio que foi negado ao produto (a demolicdo das pretensbes de certa
concepcao de objetividade do conhecimento histérico) era concedido a cada membro deste
grupo. No entanto, esta autonomia do reino das ideias e o carater isolavel do grupo de
pensadores em relacdo ao conjunto da sociedade ndo sdo uma criagdo de Aron, mas uma
instituicdo do saber que ndo foi problematizada por este autor. O nascimento das disciplinas
(a definicdo de um saber) esta intrinsecamente articulado a criacdo de grupos (institui¢do
social), compondo um modelo originario que se encontra por toda parte. A instituicdo social
torna-se a condi¢do de uma linguagem cientifica, como a propria criacdo da VI° section de
I’Ecole pratique des hautes études pela Ecole des Annales em 1947 serve de exemplo.

Uma consequéncia desta institui¢do do saber ¢ a “despolitizagdo dos sabios”. O lugar
cientifico é constituido num processo de reclassificacdo global no qual cada tipo de assunto é
organizado em corpos particulares: assuntos cientificos, assuntos religiosos, assuntos politicos
e assim em diante. Esta redistribuicdo do espaco social implica numa retirada das questdes
religiosas e politicas por parte da instituicdo social dedicada as questbes cientificas, num
fendmeno que ¢é classificado como a “depolitizagio dos sabios”. E justamente esta
despolitizacdo que sera combatida por Certeau, que adota a bandeira de Habermas num

combate pela “repolitizacdo das ciéncias humanas”. Esta repolitizagdo seria uma tarefa
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impossivel sem uma problematizago da situacdo atual destas ciéncias humanas na sociedade.
Neste ponto estd o coracdo da proposta de Certeau, ao dar grande destaque ao lugar social
dentro do seu conceito de operacgdo historiografica.

E importantissimo, no entanto, enfatizar o fato de que a proposta de Certeau de
recontextualizar a pratica do historiador na sociedade da qual ele faz parte e desvendar os
mecanismos da producdo social desta forma de conhecimento ndo incorrem em uma
concepcao determinista caracteristica de um marxismo vulgar, na qual a infra-estrutura é a

causa das ideias. Certeau faz questdo de reafirmar que esta € uma relacdo de correlacao:

A instituicdo ndo dé apenas uma estabilidade social a uma “doutrina”. Ela a
torna possivel e, sub-repticiamente, a determina. N&o que uma seja a causa da outra.
N&o seria suficiente contentar-se com a inversdo dos termos (a infra-estrutura
tornando-se a “causa” das ideias), supondo entre elas o tipo de relagdo que o
pensamento liberal quando encarregou as doutrinas de conduzirem a histdria pela
mdo. E, antes, necessario recusar o isolamento destes termos e, portanto, a
possibilidade de transformar uma correlagio numa relacio de causa e efeito. E um
mesmo movimento que organiza a sociedade e as “ideias” que nela circulam. Ele se
distribui em regimes de manifestacbes (econdmica, social, cientifica, etc.) que
constituem, entre eles, fungdes imbricadas, porém, diferenciadas, das quais nenhuma
é a realidade ou a causa das outras. Desta maneira, 0s sistemas socio-econémicos e
os sistemas de simbolizagdo se combinam sem se hierarquizar. Uma mudanca social
é, deste ponto de vista, compardvel a uma modificacdo biolégica do corpo humano:
constitui, como ela, uma linguagem, mas adequada a outros tipos de linguagem
(verbal, por exemplo). O isolamento médico do corpo resulta de um corte
interpretativo que ndo da conta das passagens da somatizacdo a simbolizagdo.
Inversamente, um discurso ideoldgico se ajusta a uma ordem social, da mesma
forma como cada enunciado individual se produz em funcdo das silenciosas
organizagdes do corpo. Que o discurso como tal, obedega a regras proprias, isto ndo
0 impede de articular-se com aquilo que ndo diz — com o corpo, que fala a sua
maneira.

CERTEAU, 2002, p. 70.

O gesto que liga ideias aos lugares e situa a suas mudangas no tempo é precisamente o
gesto caracteristico do historiador. Por isso, em histdria, é abstrata toda disciplina que recalca
a sua relacdo com a sociedade na qual estd situada. Se a relacdo entre 0s sistemas
socioecondémicos e 0s sistemas de simbolizacdo constitui-se numa correlacdo, pensar o
segundo de maneira independente do primeiro gera os efeitos de distorcdo devidos a
eliminacdo daquilo que situa a disciplina, sem que necessariamente isto seja explicitado ou
mesmo que se tenha consciéncia disto. Na maioria dos casos, 0 modelo da instituicdo do
saber, a qual nos referimos acima, torna a situacdo social o ndo-dito do estatuto de uma
ciéncia. A grande tarefa de Certeau constitui-se justamente em voltar o gesto do historiador

para a propria historiografia, ou seja, situar a historia na sociedade e desvendar a situacdo
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social que é o seu ndo dito. Até porque esta tarefa é a base para o objetivo maior de Certeau: a
repolitizacdo da historia.

A pergunta que poderia ser feita, depois desta defesa da importancia de se conhecer
melhor a situacdo social que é o ndo dito de uma disciplina, seria justamente de que maneiras
o lugar social tornar-se-ia determinante para a pratica historiadora, desde a reunido dos
documentos até a redacao dos livros e artigos de historia. A resposta poderia ser encontrada
no texto de Certeau.

As disciplinas ndo sé estdo articuladas a uma instituicdo social, mas ela propria possui
a ambivaléncia de ser a lei de um grupo e a lei de uma pesquisa cientifica. O pressuposto nao
problematizado da autonomia da ideologia fez durante muito tempo que esta disciplina fosse

considerada exclusivamente como uma teoria, na qual ndo se incluiria sua dimenséo prética.

Segundo uma concepgdo bastante tradicional na intelligentsia francesa, desde
o elitismo do século XVIII, convencionou-se que ndo se introduzird na teoria o que
se faz na prética. Assim, falar-se-a de “métodos” mas sem o impudor de evocar seu
valor de iniciagdo a um grupo (¢ preciso aprender a praticar os “bons” métodos para
ser introduzido no grupo), ou sua relagdo com uma forga social (os métodos sédo o0s
meios gragas aos quais se protege, se diferencia e se manifesta o poder de um corpo
de mestres e letrados). Estes “métodos” esbogam um comportamento institucional e
as leis de um meio. Nem por isso deixam de ser cientificos. Supor uma antinomia
entre uma analise social da ciéncia e sua interpretacdo em termos de histéria das
ideias, ¢ a falsidade daqueles que acreditam que a ciéncia é “autonoma” e que, a
titulo desta dicotomia, consideram como ndo pertinente a anélise das determinacdes
sociais, e como estranhas ou acessérias as imposicGes que ela desvenda. Estas
imposi¢des ndo sdo acidentais. Elas fazem parte da pesquisa. Longe de representar a
inconfessavel intromissdo de um estranho no Santo dos santos da vida intelectual,
constituem a textura dos procedimentos cientificos.
CERTEAU, 2002, p. 73.

Os métodos, portanto, teriam uma dimensao social importante, pois eles constituir-se-
lam como 0S meios gragas aos quais um grupo de letrados diferencia-se dos outros e
manifesta o seu poder. Os métodos caracterizariam, desta maneira, um comportamento
institucional, ao qual os novos membros deveriam ser iniciados — é preciso aprender 0s
“bons” métodos para ser introduzido no grupo. E, mais do que seu valor iniciatico para os
neofitos, os meétodos tem o valor de lei do meio para os ja iniciados — as suas pesquisas serao
avaliados por seus pares tendo como critérios justamente as regras do método.

O argumento mais relevante de Certeau é que esta analise social dos métodos nédo
reduziria em nada a sua pretenséo de cientificidade. Longe de constituir uma intrusao no reino
das ideias, esta analise social revela a textura dos procedimentos cientificos, destruindo o

pressuposto da autonomia das ideologias. Certeau define as praticas cientificas através da
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“possibilidade de estabelecer um conjunto de regras que permitam ‘controlar’ operagdes
destinadas a producdo de objetos determinados” (2002, p. 109, n. 5). Esta definicdo remete
justamente a metodologia que funciona como um conjunto de regras ou leis para a producao
da pesquisa historiografica. E este controle é realizado pela propria comunidade cientifica —
sd0 0s pares que avaliam as obras historiogréficas.

Esta analise sobre os métodos é complementada por um debate sobre a escrita. Esta,
segundo Certeau, ndo espera as denuncias de uma teoria critica e carrega, ela mesma, indicios
da sua relagdo com uma institui¢ao. O uso da primeira pessoa do plural, o “nds”, nos textos
historiograficos constitui-se como a encenagdo de um contrato social entre os membros de
uma mesma comunidade cientifica, os pares de oficio. Este “n6s” seria um indicio da
prioridade, em cada obra historiografica particular, do discurso historico, entendido como o
préprio género histérico ou o conjunto de regras que caracterizam uma préatica discursiva
(“uma pratica discursiva” na perspectiva de Michel Foucault). A mediagdo deste “nds”
substituiria as pretensdes subjetivas (que atribuiria a histéria somente a um autor individual
ou sua filosofia pessoal) pela “positividade de um lugar onde o discurso se articula sem
entretanto se reduzir a ele” (CERTEAU, 2002, pp. 71-72, 111 n.23).

Se a pratica historiadora abarca o processo desde a reunido dos documentos até a
redacao dos livros de histdria, podemos perceber, na anélise do indicio constituido pelo uso da
segunda pessoa do plural na historiografica, elementos que remetem a etapas posteriores a
publicacédo do livro (portanto, além do escopo do conceito de operacgdo historiografica), como
a avaliacdo deste livro pelos pares de oficio. Esta avaliacdo seria realizada pelos verdadeiros
destinatarios do texto historiografico seguindo o conjunto de regras (0s métodos) que
permitem controlar a operacdo historiografica e concedem a esta pratica o seu carater

cientifico:

Ao “nds” do autor corresponde aquele dos verdadeiros leitores. O publico
ndo é o verdadeiro destinatario do livro de histéria, mesmo que seja 0 seu suporte
financeiro e moral. Como o aluno de outrora falava a classe tendo por detréas dele
seu mestre, uma obra é menos cotada por seus compradores do que por seus “pares”
e seus “colegas”, que a apreciam segundo critérios cientificos diferentes daqueles do
publico e decisivos para o autor, desde que ele pretenda fazer uma obra
historiografica. Existem leis no meio. Elas circunscrevem possibilidades cujo
conteddo varia, mas cujas imposi¢des permanecem as mesmas. Elas organizam uma
”policia” do trabalho. Nao “recebido” pelo grupo, o livro caird na categoria de
“vyulgarizagdo” que considerada com maior ou menor simpatia, ndo poderia definir
um estudo como ‘“historiografico”. Ser-lhe-4 necessario o ser “acreditado” para
aceder a enunciacdo historiogréfica.

CERTEAU, 2002, 72
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Esta citagdo traz duas comparagcbes muito significativas. A primeira compara 0
historiador a um aluno que apresenta um trabalho a classe, este esta se dirigindo a turma, mas
seu real destinatario € o professor que esta o avaliando. Da mesma maneira, o historiador, ao
publicar sua pesquisa na forma de um livro, ndo teria como seu verdadeiro destinatario o
publico que é o seu suporte financeiro e moral. O verdadeiro destinatario seriam os seus pares
de oficio, que avaliariam a obra segundo os critérios cientificos. E esta avaliagdo, segundo
critérios diferentes daqueles do publico culto e ndo especializado e que permitem considerar
uma obra cientifica, que seria a mais importante para o historiador. E impressionante notar
aqui a proximidade desta discussdao com aquela referente ao conceito de auditorio na teoria da
argumentacdo. O auditério, em matéria de argumentacdo, seria sempre uma construcdo do
orador, um auditério presumido composto pelo conjunto daqueles que o orador quer
influenciar com a sua argumentacdo e ndo necessariamente a pessoa que ele interpela pelo
nome ou aqueles que estdo na sua frente (ver capitulo 1).

A segunda comparacdo faria um paralelo entre a forca policial e o grupo composto
pelos pares de oficio. A policia tem como fungdo garantir o respeito as leis e a detencédo
daqueles que a infringem, da mesma maneira, 0 grupo dos historiadores seriam responsaveis
por garantir o respeito ao conjunto de regras metodoldgicas que garantem o carater cientifico
do conhecimento histérico. Aqueles trabalhos que nédo respeitarem as leis do meio, ndo serdo
considerados historiografia, mas “cairdo” em outra categoria diferente: a de vulgarizagdo.
Estendendo logicamente esta comparacdo, aquele que respeita as leis seria considerado um
bom cidaddo, assim como o livro que respeita as regras metodoldgicas seria considerado
“historiografia”, enquanto aquele que desrespeita as leis seria considerado um criminoso, da
mesma maneira como as obras que ndo respeitam estritamente estas regras metodoldgicas
seriam consideradas ‘“vulgarizacdo”. A vulgariza¢do seria uma categoria desvalorizada em
comparacdo a historiografia: aqueles que ndo alcancassem o alto patamar da historiografia,
“cairiam” na categoria de vulgarizagao.

Esta avaliagdo da obra de histéria dar-se-ia depois da sua publicacdo, mas o
conhecimento desta certamente influencia a propria operagdo. A “obra de valor” em historia é
aquela que é reconhecida como tal pelos pares, mas ndo sé. Dentro ainda da logica do
discurso historico, definido acima, uma obra especifica sera também avaliada pela relacdo que

mantém com 0s outros estudos contemporaneos:

Um estudo particular serd definido pela relacdo que mantém com outros,
contemporaneos, com um “estado da questdo”, com as problematicas explorada pelo
grupo e os pontos estratégicos que constituem, com os pontos avancados e vazios
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determinados como tais ou tornados pertinentes com relacdo a uma pesquisa em
andamento. Cada resultado individual se inscreve numa rede cujos elementos
dependem estritamente uns dos outros, e cuja combinacdo dindmica forma a histéria
num momento dado. Finalmente, o que é uma “obra de valor” em historia? Aquela
que é reconhecida como tal pelos pares. Aquela que pode ser situada num conjunto
operatério. Aquela que representa um progresso em relacdo ao estatuto atual dos
“objetos” e dos métodos histdricos e, que, ligada ao meio no qual se elabora, torna
possiveis, por sua vez novas pesquisas. O livro ou o artigo de histdria é, ao mesmo
tempo, um resultado e um sintoma do grupo que funciona como seu laboratério.
Como o veiculo saido de uma fabrica, o estudo histérico estd muito mais ligado ao
complexo de uma fabricacdo especifica e coletiva do que ao estatuto de efeito de
uma filosofia pessoal ou & ressurgéncia de uma “realidade passada”. E o produto de
um lugar.

CERTEAU, 2002, pp. 72-73

Depois das duas comparacOes, Certeau finaliza com uma analogia. Assim como um
carro é um produto de um complexo de fabricagdo especifico em uma fabrica, o estudo
histérico também € o produto de um lugar. E aqui Certeau visa evitar a dicotomia entre uma
objetividade compreendida como a ressurgéncia de uma realidade passada e a subjetividade
de uma filosofia pessoal — nem subjetiva, nem objetiva, mas o produto de um lugar. O lugar é

0 que, a0 mesmo tempo, permite e proibe.

6.1.2 Interpretacdo e/ou argumentacao, segundo Paul Ricoeur

Essa ideia de lugar social de producdo comporta um objetivo critico dirigido
contra o positivismo, critica que Certeau compartilha com R. Aron na época em que
este escrevia Indroduction a la philosophie de [’histoire: essais sur les limites de
l’objectivité historique (1938). Mas diferente deste Ultimo, que sublinha “a
dissolucdo do sujeito”, Certeau enfatiza menos a subjetividade dos autores, as
decisdes pessoais do que o ndo dito do estatuto social da histéria enquanto
instituicdo do saber. [...] N&o basta, contudo, recolocar os historiadores na sociedade
para dar conta do processo que constitui um objeto distinto para a epistemologia, a
saber, nos termos do proprio Certeau, o processo que conduz “da reunido dos

documentos a redagdo do livro™.
RICOEUR, 2007, pp. 178-179.

Ricoeur, apesar de recuperar o conceito de operacdo historiografica proposto por
Certeau e sua estrutura tripartite, ndo da espaco na sua apropriacdo para a ideia do lugar
social. Uma hipotese para explicar esta opcao estd no fato de que, como vimos, o lugar social
trata mais da situacdo epistemoldgica na qual a operacdo historiografica, da reunido dos
documentos a redacdo do livro, é realizada do que das etapas que compBdem esta operagéo.
Mas esta hipoOtese ndo da conta de justificar esta op¢do de Ricoeur, pois o proprio filosofo
afirma que ndo basta recolocar os historiadores na sociedade para dar conta do processo
complexo que constitui a operacédo historiografica. A questdo de qualquer maneira permanece:

como equacionar o problema da objetividade e da subjetividade na pratica histérica?
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Enquanto Certeau diminuia a importancia da subjetividade e das opgdes filosoficas
dos historiadores para enfatizar “o ndo dito do estatuto social da historia enquanto institui¢ao
do saber”, Ricoeur vai adotar outra estratégia tedrica. O filosofo identifica na discussdo sobre
a “subjetividade versus objetividade na historia” uma reflexdo tedrica limitada que recobre
apenas parte da amplitude do conceito de interpretacdo. A interpretacdo, no entanto, ndo é
discutida na se¢do do livro Memdria, historia e esquecimento (2007) dedicada a
epistemologia do conhecimento historico, epistemologia esta que tem como objeto a operacao
historiografica. No entanto, isso ndo significa que a interpretacdo nao faca parte de nenhuma
das fases da operacdo historiografica, mas que, muito pelo contrério, ela esta presente em
todas as fases. E por este motivo que o conceito de interpretacéo é discutido em outra parte do
livro e abordado através de uma filosofia critica da historia, preocupada em discutir 0s seus
limites. Esta seria uma reflexdo segunda sobre o curso total desta operacdo, em todas as suas
fases.

A discussao teorica sobre a “subjetividade versus objetividade” pde em evidéncia, por
um lado, o envolvimento pessoal do historiador e, por outro, seu envolvimento social e
institucional. Este duplo envolvimento do historiador constitui um corolario da dimensédo de
intersubjetividade do conhecimento histérico enquanto dominio do conhecimento de outrem,
como enfatizaram Dilthey e Max Weber, dentre outros. Este argumento encontrou ressonancia
na obra de historiadores profissionais, como é o caso da obra de Raymond Aron, discutida
tanto por Certeau como por Ricoeur, e H.-1. Marrou. Ricoeur afirma que é pertinente toda esta
discussdo sobre a “subjetividade versus objetividade”, mas ‘“ela continua vulneravel a
acusacdo de psicologismo ou de sociologismo, por ndo situar o trabalho de interpretagdo no
proprio cerne de cada um dos procedimentos da historiografia” (2007, p. 348). O autor de
Memoria, historia e esquecimento vai fazer justamente isso: situar o trabalho de interpretacéo
ao longo de cada uma das fases da operacdo historiografica. Eis a definicdo proposta pelo

autor:

Falar da interpretacdo, em termos da operagdo, € tratd-la como um complexo
de atos de linguagem — de enunciagdes — incorporado aos enunciados objetivantes
do discurso historico. Neste complexo, varios componentes podem ser discernidos:
primeiramente, a preocupacdo de tornar mais claro, explicitar, desdobrar um
conjunto de significacdes consideradas obscuras, visando a uma melhor
compreensdo pelo interlocutor. A seguir, o reconhecimento do fato de que é sempre
possivel interpretar de outra forma o mesmo complexo e, portanto, a admissdo de
um grau inevitavel de controvérsia, de conflito de interpretacGes rivais; em seguida a
pretensdo de dotar a interpretacdo assumida com argumentos plausiveis,
possivelmente provaveis, submetidos a parte adversa; finalmente, a confissdo de
que, por trds da interpretacdo, subsiste sempre um fundo impenetravel, opaco,
inesgotavel de motivacOes pessoais e culturais, do qual o sujeito jamais acabou de
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dar conta. Nesse complexo de componentes, a reflexdo progride da enunciacdo,
enquanto ato de linguagem, ao enunciador, como o quem dos atos de interpretacéo.
E esse complexo operatorio que pode constituir a correlagio entre vertente subjetiva
e vertente objetiva do conhecimento histérico.

RICOEUR, 2007, pp. 351-352.

A interpretacdo seria, em termos de operacdo, um aspecto do discurso do historiador, e
acredito que Ricoeur fala em atos de linguagem porque o contexto de enunciacdo &
significativo para entender este conceito. Este complexo operatério de enunciacGes
interpretativas seria incorporado aos enunciados objetivantes do discurso historico,
possibilitando a correlagdo entre a vertente subjetiva e objetiva do conhecimento histérico. O
filésofo vai identificar quatro componentes deste complexo, progredindo da enuncia¢do ao
enunciador: (1.) preocupacdo de tornar mais claro; (11.) admissdo de um grau de controvérsia
(possibilidade de interpretar de outra maneira); (Il1) dotar a interpretacdo de argumentos,
submetidos a parte adversa; (IV.) confissdo de que por tras da interpretacdo subsiste um fundo
de motivagdes pessoais e culturais do qual o sujeito sequer tem plena consciéncia.

E impressionante constatar a imbricacdo entre este conceito de interpretacdo e a
argumentacdo, identificados respectivamente com a vertente subjetiva e objetiva do discurso
histérico. Ricoeur, na verdade, fala em uma “dialética entre a interpretagdo e a
argumentagdo”. A relacdo dialética entre estes dois termos foi primeiro postulada por Ricoeur
no texto intitulado “Interpretacdo e/ou argumentacao” reproduzido no primeiro volume da
obra O justo (2008). Neste texto, o fil6sofo propunha que no plano judiciario a relacdo entre a
interpretacdo e a argumentacdo constituiria ndo uma dicotomia, mas sim uma relacdo
dialética, no qual cada um dos elementos apoiaria o outro, fortalecendo-se mutuamente. Este
tratamento dialético poderia ser compreendido na forma de um aforismo: “argumentar mais
para interpretar melhor” (RICOEUR, 2008, pp. 153-173). No entanto, a dialética entre
interpretacdo e narrativa ndo se limitaria ao campo juridico, como fica claro na definicédo
acima de interpretacéo.

A dialética entre interpretacdo e argumentacgdo estaria presente em todas as etapas da
operacdo historiografica, apesar de ser mais dificil de ser decifrada no caso da representacéo
pela escrita. Ninguém questionaria o fato de que o historiador pode narrar de diferentes
maneiras ou utilizar diferentes recursos retoricos, sendo assim é uma tarefa ardua separar a
vertente objetiva da subjetiva na historia escrita. Devido a esta dificuldade, muitos autores
utilizavam os termos interpretacdo e representacdo como sinénimos e limitavam a

interpretacdo a esta Ultima fase da operagé&o.
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Todavia, identificar interpretacdo e representacdo sem precaugdo nos priva do
instrumento distinto de analise, pois a interpretacdo ja opera nos outros estagios da
atividade historiografica. Além disso, o tratamento desses dois vocabulos como
simples sindnimos consagra a tendéncia criticavel de separar o estrato representativo
das outras camadas do discurso, no qual a dialética entre interpretacdo e
argumentaco é mais facil de ser decifrada. E a operagdo historiografica, em todo o
seu curso e em suas multiplas ramificacbes, que exibe a correlagcdo entre
subjetividade e objetividade em historia.

RICOEUR, 2007, p. 354

Nas duas fases anteriores a representativa é aparentemente mais simples decifrar e
separar as dimensfes argumentativa e interpretativa e, por isso, a interpretacdo tende a ser
menosprezada. Na fase da explicagdo/compreensdo a dicotomia € mais enganosa. A
interpretacdo faz parte da explicacdo e constitui seu contraponto subjetivo: existem diferentes
modelos explicativos e cabe ao historiador optar por um deles ou uma conjuncdo deles e,

independente da opcdo, o pesquisador deve ter a pretensdo de tornar clara sua posicéo.

Permanecem relativamente opacas as motivacfes pessoais que presidem a
preferencia concedida a este ou aquele modo explicativo. Neste sentido, a discusséo
que trata dos jogos de escala é especialmente eloquente: por que preferir a
abordagem micro-historica? Por que se interessar, preferencialmente, pela
negociacdo em situacao de incerteza? Por argumentos justificativos em situacdes de
conflito? Aqui a motivacdo atinge a articulagdo subterranea entre o presente do
historiador e o passado dos acontecimentos relatados. Ora, essa articulagdo ndo é
integralmente clara a si mesma. Levando-se em conta o lugar que a questdo dos
jogos de escalas ocupa na histdria das representagdes, € a conexdo sutil entre
motivacao pessoal e a argumentacao publica que se vé implicada na correlagdo entre
interpretacdo (subjetiva) e a explicagdo/compreensdo (objetiva).

RICOEUR, 2007, p. 353

A opcdo por uma escala de andlise serve como um exemplo da articulagdo entre as
motivacOes pessoais do historiador e a argumentacdo publica apresentada por ele. A
explicacdo/compreensdo e a argumentacdo que a sustenta constituem a vertente objetiva da
pesquisa historica, mas elas sdo indissociaveis da interpretacdo subjacente e das opcdes
associadas a esta vertente subjetiva, da qual o historiador pode nem ter plena consciéncia.
Novamente encontramos a correlagéo entre a vertente objetiva e subjetiva do conhecimento
historico. Correlacdo esta que também estd presente na primeira fase da operacdo
historiogréfica, a fase documental.

A interpretacdo opera ndo apenas na consulta dos documentos, mas desde a formacao
dos arquivos. A propria constituicdo dos arquivos ja esta associada a uma série de escolhas
dentre o universo praticamente infinito daquilo que tem o potencial de tornar-se uma fonte
para uma pesquisa histérica. E a consulta destes arquivos apresenta a mesma questao, dentro

de um imenso universo de fontes, quais privilegiar numa pesquisa? Uma nova série de fatores
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de selecdo entra em jogo: quais questdes colocar aos documentos? Por que se interessar mais
pela histdria antiga do que pela historia medieval? A propria critica do testemunho, o nucleo

duro da fase documental, depende da interpretacao:

O trabalho de esclarecimento e de argumentagdo implicada na critica do
testemunho ndo se faz sem correr os riscos proprios de uma disciplina definida por
Carlo Ginzburg como o “paradigma indicidrio”. Neste sentido, a no¢do de prova
documental deve ser invocada com moderacdo; em comparacdo com 0s estagios
ulteriores da operacdo historiografica, e em consideracdo as permissdes e exigéncias
de uma ldgica probabilistica, a prova documental é aquilo que, em historia, se
aproxima mais do critério popperiano de verificacdo e refutacdo. Sob a égide de um
amplo acordo entre os especialistas, pode-se dizer que uma interpretacdo factual foi
verificada no sentido de que ndo foi refutada no estado presente da documentacéo
acessivel. A esse respeito, € importante preservar a relativa autonomia do estagio
documental no plano da discussao suscitada pelas teses negacionistas concernentes a
Shoah. Os fatos alegados ndo séo, evidentemente, fatos brutos, muito menos o dublé
dos préprios acontecimentos; eles continuam a ser de natureza proposicional: o fato
de que.. E precisamente nessa condigdo que eles sdo suscetiveis de serem
patenteados.

RICOEUR, 2007, p. 352.

6.2.3 Operacdes historiograficas, lugares sociais e transposicoes didaticas

O argumento de Paul Ricoeur de que ndo basta recolocar os historiadores na sociedade
para dar conta do complexo processo epistemoldgico que constitui a operacao historiografica
sem duvida é valido e serve de alerta contra um determinismo caracteristico de um marxismo
vulgar, mas ndo creio que este seja 0 caso da analise do lugar social proposta por Certeau. Ele
mesmo afirma que a relagdo entre o lugar e suas producdes ndo é uma relagdo de causa e
efeito, mas uma correlacdo onde um elemento interfere no outro e vice-versa. Acredito que a
perspectiva socio-historica caracteristica da analise do lugar social enriquece, e em muito, a
perspectiva propriamente epistemolédgica, melhor desenvolvida na anélise de Paul Ricoeur.
De qualquer maneira, defendo a importancia da analise do lugar social como parte essencial
do conceito de operacdo, mesmo que esta analise seja enriquecida na consideracdo da sua
relacdo dialética com a interpretagcdo e sempre atentando para os impactos desta relacdo nos
procedimentos especificos da operacéo estudada.

Para os fins especificos da presente pesquisa, a ideia de lugar social € importantissima
pelo fato da transposicéo didatica ser dividida em uma transposicdo didatica externa, realizada
ainda dentro do sistema de ensino lato sensu, mas na noosfera, e uma transposi¢do didatica
interna realizada no coragdo do sistema de ensino stricto sensu, onde estdo situados 0s
sistemas didaticos compostos por alunos, professor e saber. Sdo lugares sociais diferentes.

Uma mesma pessoa pode vir a ocupar estes diversos lugares: o professor William, por



152

exemplo, ocupava um cargo no meio académico (professor substituto de uma grande
universidade publica, dando continuidade a sua pesquisa iniciada no doutorado) e a0 mesmo
tempo no interior do sistema de ensino (professor de ensino fundamental em uma escola
particular). Uma mesma pessoa ocupando dois lugares diferentes e realizando duas operagdes
historiograficas distintas. E o professor William ainda poderia ocupar um terceiro lugar como
membro da noosfera, produzindo politicas curriculares ou livros didaticos.

Além desta diferenca de lugar, também parece haver uma diferenca no produto destas
operacdes: a transposicao didatica externa, que tem lugar na noosfera, produz o um texto do
saber que visa um publico amplo e heterogéneo, ou seja, todo um sistema de ensino ou, pelo
menos, grande parte dele. A transposi¢do didatica interna, por sua vez, é pulverizada,
acontece em cada um dos sistemas didaticos que compdem o nucleo do sistema de ensino
stricto sensu. Cada professor, em Ultima instancia, vai produzir a sua versdo local daquele
texto de saber produzido pela noosfera, chegando ao ponto de Chevallard considerar que a
grande prova que determina o sucesso ou o fracasso das produgfes da noosfera ser justamente
a transposicdo didatica interna. Se pensarmos, como propde Chevallard, na transposicdo
didatica como uma textualizacdo do saber, ou sua explicitacdo discursiva, o discurso
produzido por cada uma destas operagBes tem um carater muito diferente. Utilizando o
referencial da teoria da argumentacdo, a noosfera produziria um discurso que visa um
auditorio vasto e heterogéneo enquanto os professores produziriam um discurso voltado para
um auditorio muito especifico. A transposicdo didatica externa teria como objetivo a producao
de conhecimento histérico escolar materializado em novas politicas curriculares (diretrizes,
programas, parametros, etc.) ou materiais didaticos (livros didaticos, apostilas, etc.) para um
publico vasto e heterogéneo; e a transposicdo didatica interna, de conhecimento histérico
escolar materializado em materiais didaticos voltados para o uso das suas turmas especificas
e, principalmente, nas préprias aulas de historia.

Estes argumentos me fazem postular a existéncia de duas operagdes relacionadas ao
que chamamos de registro escolar do conhecimento historico. Na ultima secéo deste capitulo,
enfrentaremos este dificil debate tedrico e as conclusdes vdo nos ajudar na melhor definicéo
destas duas operagdes historiograficas articuladas ao ensino de histéria. Resta agora, na
proxima secdo, nos questionarmos como estas operacdes historiograficas estabelecem as suas

pertinéncias epistemoldgicas.
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6.2 O ESTABELECIMENTO DA PERTINENCIA EPISTEMOLOGICA NA OPERACAO
HISTORIOGRAFICA ACADEMICA

A intencionalidade histdrica, que vimos definida acima como a pretensdo de
“representar o passado tal como se produziu — qualquer que seja o sentido atribuido a esse ‘tal
como’” ou a “representacdo presente das coisas ausentes do passado”, € um conceito central
na discussao epistemoldgica proposta por Paul Ricoeur. A pretensdo de Ranke de mostrar 0s
acontecimentos “tais como aconteceram de fato” ja foi devidamente problematizada pela
historiografia contemporanea, mas este compromisso em representar o passado tal de maneira
verdadeira permanece central dentro do conhecimento histérico. A esta pretensdo daqueles
que produzem o conhecimento histérico na forma de livros e artigos de historia corresponde
uma expectativa daqueles que vao ter acesso a estas obras. O leitor de um texto
historiografico espera ter acesso a situacdes, acontecimentos, encadeamentos, personagens
que existiram realmente no passado. E, mais do que isso, ndo basta a palavra do historiador de
que algo tenha realmente acontecido no passado, o leitor desconfiado exige que o historiador
autentique a sua narrativa. Esta expectativa é bem diferente daquela do leitor de um livro de
ficcdo, do qual se espera uma suspensdo voluntéria da sua incredulidade. Este leitor ndo esta
preocupado com uma correspondéncia entre a histéria narrada e os acontecimentos passados,
0 que importa é que a leitura retenha o seu interesse. A grande questdo é saber em que medida
os historiadores satisfazem a esta expectativa e a promessa subscrita neste pacto estabelecido
com o leitor.

O que estd em questdo nesta discussdo é a capacidade do texto historiografico de
cumprir este pacto de leitura. Estamos falando aqui especificamente da terceira fase da
operacdo historiografica, que é a fase representativa — a colocacdo em forma escrita do
discurso levado ao conhecimento dos leitores de histéria. E na fase representativa que se
declara plenamente a intencdo historiadora. O problema € que a representacédo literaria, que
supostamente deveria convencer o leitor da realidade dos acontecimentos, das conjunturas e
das estruturas discutidos, muitas vezes é vista como um obstaculo a este objetivo. A
solidariedade entre a forma e o conteldo, entre a linguagem e 0 pensamento, impossibilita-nos
de pensar a representacdo literaria como um meio transparente que apenas relata as

descobertas das duas fases anteriores.

Com efeito, as coisas seriam mais simples se a forma escrituraria da
historiografia ndo contribuisse com seu valor cognitivo, se a explicagdo/
compreensdo fosse completa antes de ser comunicada por escrito a um publico de
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leitores. Mas agora que ja desistimos de considerar a expressdao como uma roupa
neutra e transparente colocada sobre uma significacdo completada em seu sentido,
como pdde afirmar Husserl no inicio das Pesquisas Logicas, agora entdo que ja nos
acostumamos a considerar pensamento e linguagem como inseparaveis, estamos
prontos para ouvir declaragcBes diametralmente opostas a essa desconexdo da
linguagem

RICOEUR, 2007, pp. 289-290

A partir do momento que a linguagem ndo é percebida como um mero meio
transparente que da acesso a pratica de pesquisa, podemos perceber a contribuicdo cognitiva
da forma escrituraria, com um modo de inteligibilidade complementar ao da fase de
explicacdo compreensiva. Mas, a0 mesmo tempo em que se percebe este potencial, também
ganha destaque o perigo que estas formas literarias representam para a pretensdo associada a
intencionalidade histérica. Ricoeur propde que a réplica a suspeita de traicdo deste pacto de
leitura por parte do historiador ndo pode ser buscada somente no momento Unico da
representacdo literaria, mas sim na sua articulagdo com os dois momentos anteriores da

explicacdo/ compreensao e da prova documental:

Uma vez questionados os modos representativos que supostamente ddo forma
literaria & intencionalidade histérica, a nica maneira responsavel de fazer prevalecer
a atestacdo da realidade sobre a suspei¢do de ndo-pertinéncia € repor em seu lugar a
fase escrituraria em relacdo as fases prévias da explicagdo compreensiva e prova
documental. Em outros termos, quando juntas, a escrituralidade, explicacdo
compreensiva e prova documental sdo suscetiveis de credenciar a pretensdo a
verdade do discurso histérico. S6 o movimento de remeter a arte de escrever as
“técnicas de pesquisa” e aos “procedimentos criticos” € suscetivel de trazer 0
protesto a categoria de atestacdo transformada em critica.

RICOEUR, 2007, p. 292

A representacdo literaria tomada isoladamente ndo pode responder as criticas céticas
gue questionam a possibilidade de uma relacdo entre o texto historiografico e uma realidade
extratextual. Somente a articulagdo das trés fases da operacao historiografica e os indicios
desta articulacdo presentes na representacao literaria podem fazer prevalecer a atestacdo da
realidade sobre a suspei¢io da ndo pertinéncia. E neste ponto que as perspectivas de Ginzburg
e Ricoeur convergem, ao ponto do segundo classifica-las ambas como um realismo critico.
Este realismo critico professado por Ricoeur percebe a resposta para a acusacdo de néo
pertinéncia num retorno da representacdo literaria, passando pela fase explicativa
compreensiva, até a dimensao testemunhal da prova documental.

A articulacdo das fases €& essencial para o estabelecimento da pertinéncia
epistemoldgica e Ricoeur nos lembra a todo 0 momento no seu texto que as trés fases da

operacdo historiografica ndo constituem estagios sucessivos, mas niveis intrincados de um
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programa que somente o olhar distanciado do epistemdlogo distingue e aos quais somente
uma preocupacdo didatica confere uma aparéncia de sucessdo cronoldgica. A fase da
explicacdo/compreensdo ja esta imbricada na fase documental, na medida em que ndo ha
documento sem pergunta, nem pergunta sem projeto de explicacdo, e que é em relacdo a
explicacdo que o documento constitui prova. Assim como a entrada na fase representativa ndo
se trata de um momento de reviravolta no qual a busca de rigor cientifico das duas fases
anteriores seria substituida por um desvio estetizante caracteristico da forma literaria. Muito
pelo contrario, sO quando a escrita remete as técnicas de pesquisa, aos procedimentos criticos
e aos proprios documentos que ela pode vencer a suspeicdo de ndo-pertinéncia ou néo
cumprimento do pacto de leitura. Ainda assim, no entanto, ainda é importante delimitar com
precisdo os limites de cada uma destas fases da operagdo historiogréafica, pois cada uma delas
contribui de maneira bem especifica com a operagdo como um todo e cada uma delas é regida
por uma modalidade de verdade ou falsidade.

A independéncia e a articulacdo das diferentes fases da operagdo historiografica
voltada para a producdo do conhecimento histérico académico constitui a chave para o
estabelecimento da pertinéncia epistemoldgica desta forma de conhecimento. Nesta sec¢éo,
portanto, farei uma breve revisdo sobre a caracteristica de cada uma dessas fases e maneira
como elas se articulam. A apresentacdo da fase da explicacdo/compreensdo sera
consideravelmente mais breve que a das outras duas, porque a imputacdo causal singular, que
constitui 0 nexo de toda explicacdo histdrica, ja foi extensamente apresentado na secao 3.2.
Esta apresentacdo visa nos auxiliar a pensar como o conhecimento historico escolar estabelece
a sua pertinéncia epistemolégica e que elementos do conhecimento académico sao transpostos

para o escolar.

6.2.1 A fase documental

“Rastro, documento, pergunta formam assim o tripé de base do conhecimento
histérico” (RICOEUR, 2007, pp. 188-189). E & compreensdo deste tripé do conhecimento
historico e da importancia simultanea da autonomia e da articulacéo da fase documental com
relacdo as outras duas fases que dedicarei esta secdo. Esta op¢do deixa de fora algumas das
reflexdes de Ricoeur sobre a fase documental. Esta teria inicio na memoria apreendida em seu
estagio declarativo através do testemunho e termina com a prova documental. Para analisar
este caminho epistemoldgico da memoria até a prova documental, Ricoeur vai discutir as

condi¢des formais do desligamento da historia com relacdo a memoria, tanto no plano
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temporal quanto espacial (“o espaco habitado” e “o tempo historico”), a maneira como a
memoria declarativa se exterioriza no testemunho e 0 momento do arquivamento, no qual o
testemunho oscila do campo da oralidade para o da escrita. “A histéria ¢, do inicio ao fim,
escrita”, afirma Paul Ricoeur (2007, p. 148). Iniciarei a minha revisao junto com o momento
no qual o historiador tem acesso aos testemunhos ja arquivados. Se a escrita é o patamar da
linguagem de onde parte a histéria, quando o historiador consulta o testemunho arquivado, é
deste ponto que iniciaremos nossa revisao.

O primeiro elemento do tripé base do conhecimento historico € o rastro. O rastro do
passado no presente constitui o operador por exceléncia do conhecimento histérico, que é um
conhecimento indireto. O rastro seria para o conhecimento histérico o que a observacéo direta
ou instrumental seria para as ciéncias exatas. Ricoeur, buscando preservar a amplitude da
noc¢ao de rastro, propde que esta englobe tanto a nocdo de testemunho (Marc Bloch), quanto a
de indicio (Carlo Ginzburg). Dentro desta proposta, existiria uma relacdo de
complementariedade entre o testemunho e o indicio, que foi menosprezada pelos dois autores
que discutiram mais profundamente cada uma destas duas nogoes.

Marc Bloch, segundo Ricoeur, foi o historiador que provavelmente delimitou com
mais propriedade o lugar do testemunho na construgdo do fato histdrico. O recurso da historia
ao testemunho estaria fundado na propria definicdo do objeto da histéria como “os homens no
tempo”. Esta defini¢do implica uma relacdo fundamental entre o presente e o passado, uma
espécie de dialética na qual compreender melhor um implicaria numa compreensdo melhor do
outro e vice-versa. E nesta dialética que a nocéo de rastro do passado no presente desempenha
uma funcéo essencial. No entanto, a nogdo de rastro, na reflexdo teérica de Bloch, é marcada
por uma énfase quase exclusiva ao testemunho. O testemunho, na condi¢do de rastro escrito
encontrado nos documentos arquivados, € o grande foco da critica do historiador. Esta énfase
pode ser verificada quando os rastros que ndo sdo “testemunhos escritos”, como os “vestigios
do passado” estudados pela arqueologia, sdo chamados de “testemunhos ndo-escritos”. O
tratamento de Marc Bloch dos vestigios como testemunhos ndo-escritos prejudicaria a
especificidade do testemunho como “intermediario da memdoria em sua fase declarativa e sua
expressao narrativa” (RICOEUR, 2007, PP. 180-185).

Ginzburg, por sua vez, opera com a nocdo de indicio e propde a existéncia de um
paradigma indiciario. O historiador italiano vai reunir todo um feixe de “disciplinas”, que
varia desde psicanalise até as investigacdes policiais de Sherlock Holmes, gracas a uma série
de caracteristicas comuns: a singularidade da coisa decifrada, o carater indireto da decifragéo,

e seu carater conjectural. A prépria historia € uma destas disciplinas que faz parte do campo
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recoberto pelo paradigma indiciario e, por isso, sempre teve a sua cientificidade questionada
dentro de um paradigma galileano de ciéncia. No entanto, ao englobar todos os rastros que
servem de base para o conhecimento historico sob a nocéo de indicio, Ginzburg enfraquece
este conceito que se beneficia de sua oposicdo ao de testemunho. Apesar de a “mesma
sagacidade” presidir tanto a decifracdo do indicio quanto a critica do testemunho, seus pontos
de aplicagdo sdo distintos, uma operagdo voltada para os rastros verbais e outra para 0s
vestigios que ndo sdo de ordem verbal. Desta maneira, a articulacdo das contribuicdes de
Bloch e Ginzburg destacaria a complementaridade e a oposicao das noc¢Ges de testemunho e

indicio, abarcadas por aquela de rastro:

O beneficiario da contribui¢do de C. Ginzburg é entdo o de estabelecer uma
dialética do indicio e do testemunho no interior da nocéo de rastro e de, assim, dar
ao conceito de documento toda a sua envergadura. Ao mesmo tempo, a relagéo de
complementaridade entre testemunho e indicio vem inscrever-se no circulo da
coeréncia interna-externa que estrutura a prova documental. De um lado, com efeito,
a nocdo de rastro pode ser tida como a raiz comum ao testemunho e ao indicio. A
esse respeito a sua origem cinética e significativa: um animal passou por ali e deixou
um rastro. E um indicio. Mas, por extensdo, o indicio pode ser considerado uma
escrita na medida em que a analogia da impressdo adere originalmente a marca da
letra [...] Além disso, a propria escrita € uma determinada grafia e, neste aspecto,
uma espécie de indicio; por outro lado, a grafologia trata da escrita, seu ductus, seu
trato, segundo o modo indicidrio. Inversamente, neste jogo de analogias, o indicio
merece ser chamado de testemunho ndo escrito, & maneira de Marc Bloch. Mas essas
trocas entre indicios e testemunhos ndo devem impedir que se preserve sua diferenca
de uso. Tudo considerado, o beneficiario da operagdo seria o conceito de documento,
soma dos indicios e dos testemunhos, cuja amplitude final alcanca a amplitude
inicial do rastro.

RICOEUR, 2007, pp. 185-186

O estabelecimento da dialética entre o indicio e o testemunho, como as duas
subcategorias da nogdo de rastro, contribuiria para garantir aos documentos uma amplitude
final similar a amplitude inicial do rastro, afirma Ricoeur. Mas, no que o documento difere do
rastro? Aqui entram em jogo as duas outras pernas do tripé de base do conhecimento historico
e 0 ponto de articulacdo da fase documental com a fase explicativa e compreensiva. Embora
todo residuo do passado seja potencialmente rastro, nada enquanto tal € documento. O rastro
passa a constituir um documento pelo questionamento do historiador: “torna-se assim
documento tudo o que pode ser interrogado por um historiador com a ideia de nele encontrar
uma informagcio sobre o passado” (RICOEUR, 2007, p. 189). E armado com perguntas que o
historiador lanca-se na investigagdo documental. As questdes colocadas ao documento estéo
articuladas com a formulacdo de hipoteses referentes ao lugar do fenémeno estudado em

encadeamentos que envolvem a explicacdo e a compreensdo. Nenhum historiador pode
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constituir um documento a partir de rastros sem hipéteses de explicacdo do fenémeno
estudado e perguntas que permitam corroborar ou refutar estas hipoteses.

Ricoeur afirma que, ja na fase documental, coloca-se a no¢do da prova documental,
que designa a “porgao de verdade historica acessivel nesta etapa da operagao historiografica”
(RICOEUR, 2007, p. 188). Entendemos que os documentos provam algo a medida que
fornecem respostas as perguntas colocadas pelo historiador, com base nas informagdes
contidas neles sobre 0 passado, mas a pergunta que permanece € 0 que é assim provado nesta
fase da operacdo historiografica? E qual é a vantagem de manter a sua autonomia com relacéo
a fase explicativa, ja que as hipoteses testadas dizem respeito aos encadeamentos que

compdem a explicacdo e a compreensédo?

A resposta é clara: um fato, fatos suscetiveis de serem afirmados em
proposicBes singulares, discretas, que geralmente mencionam datas, lugares, nomes
préprios, verbos de acdo ou de estado (estativos). [...] Sera tdo necessério resistir,
quando tratarmos mais adiante da explicacdo e da representacdo, a tentacdo de
dissolver o fato historico na narracéo e esta numa composi¢éo literaria indistinguivel
da ficcdo, quando é preciso recusar a confusdo entre fato historico e acontecimento
real rememorado. O fato ndo é o acontecimento, ele préprio devolvido a vida de uma
consciéncia testemunha, mas o conteudo de um enunciado que visa representa-lo.
Neste sentido, deveriamos sempre escrever: o fato de que isso ou aquilo aconteceu.
Assim compreendido, pode-se dizer do fato que ele é constituido pelo procedimento
que o extrai de uma série de documentos dos quais se pode dizer que, em troca, 0
estabelecem. Essa reciprocidade entre a construgdo (pelo procedimento documental
complexo) e o estabelecimento do fato (com base no documento) exprime o estatuto
epistemoldgico especifico do fato historico. E esse carater proposicional do fato
historico (no sentido de fato de que) que rege a modalidade de verdade ou de
falsidade ligada ao fato. Neste nivel, os termos verdadeiro/falso podem ser tomados
de maneira legitima no sentido popperiano do refutavel e do verificavel. E
verdadeiro ou é falso que em Auschwitz foram utilizadas cAmaras de gés para matar
tantos judeus, poloneses, ciganos. E nesse nivel que se decide a refutacio do
negacionismo. Por isso era importante delimitar corretamente este nivel.

RICOEUR, 2007, pp. 189-190.

A importancia de estabelecer a autonomia da fase documental reside justamente na
possibilidade de estabelecer uma concep¢do de fato historico a qual se pode provar a sua
verdade ou falsidade. Neste nivel reside a possibilidade de refutar o negacionismo e o
ceticismo. A prova documental pode estabelecer o fato historico, que ndo deve ser confundido
com o acontecimento real rememorado pelas testemunhas, mas que constitui o conteido de
um enunciado que visa representa-lo. E o carater proposicional do fato histérico (por
exemplo: o fato de que foram utilizadas cdmaras de gas para matar seres humanos em
Auschwitz) que rege a modalidade de verdade ou falsidade ligada a ele, em um sentido

proximo das nocdes popperianas do “refutavel” e do “verificavel”. A prova documental
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permite afirmar, mesmo que de maneira aberta a revisdes posteriores, que um fato historico é
verdadeiro (verificavel) ou é falso (refutavel).

A fase documental, portanto, pode ser representada pela imagem do tripé base do
conhecimento historico, composto pelo rastro, documento e pergunta. O historiador vai aos
arquivos com hipéteses de explicacdo e interroga os rastros de passado conservados no
presente. Esta operagdo de critica dos testemunhos e decifracdo dos indicios constitui os
rastros em documentos e, ainda na fase documental, estes ja podem provar as verdades dos
fatos histdricos, na compreensdo elementar de uma enunciacdo que visa representar o
acontecimento. E devido a esta possibilidade de verificar a verdade ou a falsidade dos fatos
ainda na fase documental que se torna importante delimita-la com preciséo e garantir a sua

autonomia.

6.2.2 A fase explicativa/ compreensiva

O proéprio nome dado por Paul Ricoeur a segunda fase da operacdo historiografica ja
revela que sua proposta vai desconstruir uma dicotomia que permaneceu inquestionada no
debate epistemoldgico por um longo periodo. Dilthey é talvez o pensador que tornou a
dicotomia entre a explicagdo, caracteristica das ciéncias da natureza, e a compreensdo,
caracteristica das ciéncias do homem, mais notéria. O que estd em jogo nesta fase sdo 0s
modos de explicacBes suscetiveis de tornar as interacdes humanas inteligiveis através do
encadeamento entre os fatos historicos (relacbes de causalidade). A relacdo entre causa e
efeito pode ser entendida pela perspectiva da eficiéncia em direcdo a legalidade, com as séries
de fatos repetiveis e 0 estabelecimento de regularidades (explicacdo nomoldégica) ou pelo lado
da intencdo dos atores, as causas tornam-se meios para alcancar determinados fins (explicacédo
por razbes). No entanto, ndo ha razdo para optar por apenas um destes modelos explicativos e
a maioria das pesquisas integra-nos em diferentes graus. A dicotomia entre os termos ndo tem
mais sentido e Ricoeur propde que se fale numa explicagédo compreensiva.

A fase explicativa/compreensiva ja estava imbricada na anterior, mas ela contribui ao
discutir os modos de encadeamento entre os fatos historicos estabelecidos pela fase
documental. A multiplicidade destes modos de encadeamento deve ser articulada aos
processos de modelizagcdo submetidos a testes de verificacdo, tarefa que no conhecimento

historico é alcancada através da imputacdo causal singular.
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E quanto & explicacio/compreensdo que a autonomia da histdria
relativamente a memoria se afirma mais fortemente no plano epistemolégico. A bem
da verdade, essa nova fase da operacdo historiografica ja estava imbricada na
precedente, na medida em que ndo ha documento sem pergunta, nem pergunta sem
projeto de explicacdo. E em relacéo a explicacio que o documento constitui a prova.
Entretanto, aquilo que a explicacdo compreenséo acrescenta de novo em relacéo ao
tratamento documental do fato histérico diz respeito aos modos de encadeamento
entre os fatos documentados. Explicar ¢, em geral, responder a pergunta “por que”
por meio de uma variedade de utilizagdes do conector “porque”. Nesse aspecto, sera
tdo necessario deixar aberto o leque dessas utilizagdes quanto é necessario manter a
operacdo historiografica na vizinhanca dos processos comuns a todas as disciplinas
cientificas, caracterizadas pelo recurso, sob formas diversas, a processos de
modelizacdo submetidos ao teste de verificagdo. E assim que modelo e prova
documental caminham lado a lado. A modelizacdo é obra do imaginario cientifico,
como enfatizara Colingwood, seguido por Max Weber e Raymond Aron, ao tratar da
imputacédo causal singular.

RICOEUR, 2007, p. 193, grifos meus.

O problema, se limitdssemos a nossa leitura a Memoria, histdria, esquecimento, é que
Paul Ricoeur ndo discutiu nesta obra o préprio conceito de imputacdo causal, mas submeteu
este tipo de inteligibilidade proprio da explicagdo/compreensdo a prova de uma classe
especifica de objetos da operacdo historiografica — as representacfes. Esta opcdo é justificada
explicitamente pelo argumento de que a nocao de representacao atravessa a obra em questao
e, portanto, a relacdo entre histéria e memaoria como um todo, e, mesmo dentro da discussdo
especifica sobre a operacdo historiografica, esta nocdo aparece duas vezes, uma referente a
esta classe de objetos da historia e outra referente a terceira fase da prépria operagdo. Esta
importancia da nocdo de representacdo faz com que Ricoeur ndo discuta o método da
imputacdo causal especificamente, mas sua aplicacdo a uma classe especifica de objetos. A
opcdo de Ricoeur por dedicar a secdo da fase de explicacdo/compreensdo as representacdes
sociais (conceito caro a histéria cultural) enquanto uma classe especifica também pode ser
justificada de outra maneira: o autor ja havia dedicado todo um capitulo do primeiro volume
da obra Tempo e Narrativa para a discussdo da imputacédo causal singular (para a apresentagédo

e discusséo deste conceito, ver sec¢do 3.2).

6.2.3 A fase representativa

Certeau intitulava a ultima parte do seu texto Operacédo historiografica como A
escrita, mas, no entanto este titulo pode ser enganador. Ricoeur vai argumentar que dar para
esta fase o titulo de escrita da histéria ou historiografia seria um equivoco porque este ultimo
termo designaria a operagdo como um todo e a historia seria uma escrita de uma ponta a outra,

desde o arquivo até os textos produzidos pelos historiadores. O historiador, arrancado do
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mundo da acdo pelo arquivo, volta a ele através de publicagdo do seu livro ou seu artigo, dado
a ler ao publico esclarecido. E, mesmo Certeau, apesar do titulo da ultima secéo do seu texto,
falava em uma representacdo escrituraria, para destacar a dependéncia desta ultima fase da
operacdo ao suporte material onde se inscreve o livro. Este tornar-se texto, no entanto, ndo
constitui uma reviravolta inesperada, pois, como enfatiza constantemente Ricoeur, as trés
fases da operacéo historiografica ndo constituem estagios sucessivos, mas niveis intrincados
aos quais somente a preocupacao didatica confere uma aparéncia de sucesséo cronoldgica.

Um fato ja destacado na minha introducéo desta secdo € que a fase representativa ndo
se limita a conferir uma roupagem verbal a um discurso cuja coeréncia estaria completa antes
da sua entrada na literatura. Esta fase tem uma contribui¢do cognitiva importante dentro da
operacdo historiografica: “a narrativa acrescenta seus modos de inteligibilidade aos da
explicacdo/ compreensdo; por sua vez as figuras de estilo revelam-se figuras de pensamento
suscetiveis de acrescentar uma dimensdo propria de exibicdo a legibilidade das narrativas”
(RICOEUR, 2007, p. 290). Ricoeur, para definir esta contribui¢do, considera, em subsecgdes
diferentes de seu texto, as formas narrativas de representacdo (Representacédo e narracdo), o
aspecto mais precisamente retorico da composicdo da narrativa (Representacao e retérica), e
o confronto entre a narrativa historica e a narrativa de ficcdo (Representacéo historiadora e 0s
prestigios da imagem). A prépria descri¢do destas subsecdes ja deixa clara a importancia da
dimensdo narrativa do conhecimento histérico, que contribui com seu préprio modo de
inteligibilidade (complementar ao da explicagdo/compreensdo) para a producdo do
conhecimento historico.

A presenca de um subtitulo Representacdo e retdrica poderia parecer um aspecto
positivo dentro da minha proposta de trabalhar com a dimensdo argumentativa da retorica,
mas esta expectativa é frustrada. A argumentacéo ndo é discutida diretamente nesta subsecao,
pois, como vimos, Ricoeur reserva a esta um lugar maior dentro da arquitetura da operacéao
historiografica. A dialética entre a argumentacéo e a interpretagéo estaria presente em todas as
fases da operagdo historiografica. N&o tem sentido, dentro do quadro que vem sendo
discutido, afirmar que a interpretagdo estaria pronta na fase explicativa e que caberia ao
historiador apenas apresenta-la e defendé-la argumentativamente na fase representativa. Esta
perspectiva pode ser confirmada pelo fato da fase representativa contribuir com o seu préprio
modo de inteligibilidade narrativo.

A hipotese que comanda as analises a seguir diz respeito ao lugar da
narratividade na arquitetura do saber historico. Ela apresenta duas faces. De um
lado, admite-se que a narratividade ndo constitui uma solucdo alternativa a
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explicacdo/compreensdo, a despeito do que curiosamente concordam em dizer os
adversarios e os defensores de uma tese que, para resumir, propus chamar de
“narrativista”. De outro, afirma-se que a composicdo da intriga constitui, no entanto,
um auténtico componente da operacao historiografica, mas em outro plano, diferente
do da explicagdo/compreensdo, em que ela ndo entra em concorréncia com 0s usos
do “porque” no sentido causal e até¢ final. Em suma, ndo se trata de uma
desclassificacdo, de uma relegacdo da narratividade a uma posicdo inferior, ja que a
operacdo de configuracdo narrativa entra em composicdo com todas as modalidades
de explicacdo/compreensdo. Nesse sentido, a representacdo, tanto sob seu aspecto
narrativo como sob outros aspectos que citaremos, ndo se acrescenta de fora a fase
documental e a fase explicativa, mas a acompanha e as sustenta.

RICOEUR, 2007, pp. 250-251.

A tese defendida por Ricoeur postula que a narrativa ndo constitui um modo de
inteligibilidade alternativo aquele caracteristico da fase de explicacdo/compreensdo, mas esta
em outra fase da operacdo historiografica e entra em composicdo com as modalidades de
explicagcdo/compreensdo. Esta tese difere diametralmente daquela que postula esta alternativa
entre um modo de inteligibilidade narrativo e um modo de inteligibilidade explicativo, tese
esta sobre a qual tanto os opositores quanto os defensores do narrativismo estdo de acordo. Os
primeiros veem na narrativa uma forma rudimentar de expressdo, incompativel com um
conhecimento cientifico, e, assim, negam o carater narrativo do conhecimento histérico. Os
defensores do narrativismo, por sua vez, percebem o potencial da composi¢do da intriga e
substituem os procedimentos de explicacdo pela prépria narrativa, com seu préprio potencial
explicativo. Ricoeur evita a dicotomia entre estes dois modos de inteligibilidade e percebe a

possibilidade de uma composi¢édo entre eles:

Em vez de jogar uns contra os outros adversarios e defensores da pertinéncia
explicativa da narrativa enquanto um ato configurante, pareceu mais Util interrogar-
se sobre a forma como podem compor-se juntos dois tipos de inteligibilidade, a
inteligibilidade narrativa e a inteligibilidade explicativa. Quanto & inteligibilidade
narrativa, seria preciso comparar as consideragdes ainda muito intuitivas da escola
narrativista e os trabalhos mais analiticos da narratologia no plano da semidtica dos
discursos. Resulta dai uma nogao complexa de “coeréncia narrativa” [...] O que ela
traz de peculiar é 0 que chamei de sintese do heterogéneo, para falar seja da
coordenacdo entre acontecimentos multiplos, seja daquela entre causas, intengdes e
também acasos numa mesma unidade de sentido. A intriga é uma forma literaria
dessa coordenacéo: ela consiste em conduzir uma agdo complexa de uma situacéo
inicial para uma situagcdo terminal por meio de transformacdes regradas que se
prestem a uma formulagéo apropriada no quadro da narratologia.

RICOEUR, 2007, pp. 254-255

Esse modo de inteligibilidade ¢ sintetizado pela nogdo de coeréncia narrativa (sintese
do heterogéneo), entendida como a coordenagdo entre elementos dispares de diferentes
naturezas, e de intriga, como a forma literaria desta coordenagdo. A nogdo de coeréncia

narrativa tem diferentes e significativas implicagdes no plano historiografico. Uma implicacéo
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é a definicdo propriamente narrativa do acontecimento como uma variavel da intriga, como o
que faz a agdo avancar. Esta conjuncdo intriga-acontecimento possibilita que pensemos o
acontecimento além de sua brevidade e espontaneidade na direcdo da longa duracdo. A
Revolucdo Francesa, por exemplo, poderia ser pensada como um acontecimento em relacéo a
uma trama multissecular. Outra implicacdo seria a utilizacdo da nocdo de personagem,
entendido como o0s agentes ou pacientes da acdo narrada, dentro do conhecimento historico.
Em Tempo e narrativa (2010), Ricoeur acrescentava a clausula restritiva “quase” tanto a
nocdo de intriga quanto a de personagem, ja que ele falava numa derivacdo segunda da
historia em relagdo & narrativa tradicional e de ficcdo, mas, em Memoria, historia e
esquecimento (2007, p. 256, n. 12), o filésofo propde a retirada do “quase”, ja que considera
as categorias narrativas como operadores de pleno direito no plano historiografico dentro da
sua nova concepcdo da arquitetura do conhecimento historico.

Ricoeur oferece exemplos de composicdo entre a coeréncia narrativa € a conexao
causal ou final, correspondendo cada uma destas nogdes a um dos tipos de inteligibilidade
expostos acima. A plausibilidade da andlise desta composicdo depende do fato de que a
ligacdo entre a forma narrativa e os acontecimentos tal como se produziram de fato s6 pode
ser indireta através da explicacdo e, aquém desta, através da fase documental até o
testemunho. O primeiro exemplo diz respeito a nogdo do jogo de escalas: entre todos 0s tipos
de sintese do heterogéneo constituido pela composi¢do da intriga o percurso narrativizado das
mudancas de escala seja 0 mais significativo. Tanto a micro-histéria quanto a macro-histéria
ndo limitam sua perspectiva a uma Unica escala e transitam entre elas, justamente gracas a
caracteristica de sintese do heterogéneo da narrativa. Além da fungdo da narrativa enquanto
operadora da mudanca no plano da agdo narrada, também cabe a ela operar uma espécie de
integracdo narrativa entre 0s trés momentos (estrutura, conjuntura e acontecimento) que a
epistemologia dissocia. Aqui Ricoeur recorre a Koselleck, que, em seu artigo intitulado
Representacdo, acontecimento, estrutura, afirma que, apesar das estruturas dependerem da
descricdo e os acontecimentos da narrativa, a dinamica que as entrecruza se presta a uma

narrativizagdo que faz da narrativa um permutador entre acontecimento e estrutura.
6.3 OPERACOES HISTORIOGRAFICAS ESCOLARES
As reflexdes teoricas discutidas acima dizem respeito & propria nocdo de operagdo

(secdo 6.1) e & maneira como a operacdo historiogréfica académica estabelece a sua

pertinéncia epistemoldgica (se¢do 6.2), na presente secdo utilizaremos este referenciais para
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pensar as operagdes historiograficas escolares. A nocdo de operagdo, proposta por Certeau,
(apresentada na se¢do 4.1) envolve a articulacdo de um lugar social, uma pratica e um texto.
Ao aprofundar a discussdo sobre a operagdo historiografica, notei que Ricoeur, apesar de
propor uma apropriacdo do conceito de operacdo historiografica e adotar a sua estrutura
triadica, ndo incluiu o lugar social na sua proposta. Analisei esta diferenca significativa e
defendi a relevancia do lugar social no estudo de uma operacgdo voltada para a producdo do
saber. Para os fins especificos da presente pesquisa, a ideia de lugar social é importantissima
pelo fato da transposicédo didatica ser dividida em uma transposicao didatica externa, realizada
ainda dentro do sistema de ensino lato sensu, mas na noosfera, e uma transposi¢do didatica
interna realizada no coragdo do sistema de ensino stricto sensu, onde estdo situados o0s
sistemas didaticos compostos por alunos, professor e saber. Sao lugares sociais diferentes.
Esta diferenca no lugar social onde transposicdo didatica externa e interna ocorrem
parece apontar para a possibilidade de existirem ndo apenas uma, mas duas operagoes
historiogréaficas voltadas para a producdo do conhecimento histérico escolar e o ensino de
historia. Esta interpretacdo ganha forca se pensarmos que, além desta diferenca de lugar,
também parece haver uma diferenca no produto destas operacfes: a transposicdao didatica
externa, que tem lugar na noosfera, produz um texto que visa um publico amplo e
heterogéneo, ou seja, todo um sistema de ensino ou, pelo menos, grande parte dele e por isso
assume a forma de conhecimento escrito. A transposicdo didatica interna, por sua vez, é
pulverizada, acontece em cada um dos sistemas didaticos que compdem o ndcleo do sistema
de ensino stricto sensu. Cada professor, em Gltima instancia, vai produzir a sua versdo local
daquele texto de conhecimento produzido pela noosfera, chegando ao ponto de Chevallard
considerar que a grande prova que determina 0 sucesso ou o fracasso das producdes da

noosfera ser justamente a transposi¢do didatica interna.

Cuando los programas son preparados, conformados y adquieren fuerza de
ley, comienza otro trabajo: el de la transposicion didactica interna. Algunos de los
hallazgos més bellos de la noosfera no resisten esa prueba. En poco tiempo, el
funcionamiento didactico dejé malparada a la ambiciosa teoria de los operadores.
Otros elementos, al contrario, se funden con el paisaje como si desde siempre
hubieran estado alli. Misterios del orden didactico del que hasta ahora, todavia, no
sabemos demasiado.

CHEVALLARD, 1997, p. 44.

Se pensarmos em termos da nossa proposta de distingdo entre o conhecimento e o
saber e da relacdo entre estes dois termos, a transposi¢do didatica interna nos leva para o

ponto mesmo de contato entre conhecimento e saber — é na sala de aula que os alunos
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apropriar-se-80 de elementos do conhecimento na producdo do seu saber historico. Se
pensarmos ainda, como propde Chevallard, na transposi¢do didatica como uma textualiza¢do
do conhecimento, ou sua explicitacdo discursiva, o discurso produzido por cada uma destas
operacdes tem um carater muito diferente. Utilizando o referencial da teoria da argumentacéo,
a noosfera produziria um discurso fixado na escrita que visa um auditorio vasto e heterogéneo
enquanto os professores produziriam um discurso voltado para um auditério muito especifico.
A transposicao didatica externa teria como objetivo a producdo de conhecimento historico
escolar materializado em novas politicas curriculares (diretrizes, programas, parametros, etc.)
ou materiais didaticos (livros didaticos, apostilas, etc.) para um publico vasto e heterogéneo; e
a transposicdo didatica interna, de conhecimento historico escolar materializado em materiais
didaticos voltados para o uso das suas turmas especificas e, principalmente, nas proprias aulas
de historia.

Uma primeira distingdo importante poderia ser realizada dentro do préprio campo do
conhecimento. Algumas reflexdes tedricas de Jean Claude Forquin podem nos ajudar nesta
empreitada. Forquin falava na diferenca entre dois tipos de exposicdo: a tedrica, que tinha
como principal preocupacdo o estado do conhecimento, e a didatica, que, por sua vez,
preocupava-se com o estado daquele que conhece (FORQUIN, 1992, pp. 32-33). A exposicao
tedrica, a principio, teria uma maior afinidade com o conceito de conhecimento, porque a
fixagcdo do discurso na escrita possibilitaria uma apresentacdo mais rigorosa da argumentagéo
produzida, enquanto o dialogo face-a-face possibilitaria a flexibilidade necessaria para
perceber a resposta do interlocutor e uma adaptacao do discurso em curso para possibilitar ou
melhorar a sua compreensao e, consequentemente, sua apropriacdo na forma de saber. No
entanto, os proprios discursos fixados na escrita poderiam adotar sim a forma didatica de
exposicao, apesar de ndo ser a forma mais eficaz de possibilitar ou facilitar a compreenséo de
um Unico individuo, a fixacdo na escrita e a publicacdo do texto possibilitaria que este
alcancasse um amplo publico. O conhecimento académico adota esta forma de apresentacao
teodrica, enquanto outras formas de conhecimento voltadas para um publico mais amplo
adotam a exposicdo didatica. Lembrando que algumas destas formas, que tém como
compromisso se fazer compreender por um publico ndo especialista, mantém o compromisso
com o rigor cientifico. E o caso do conhecimento escolar.

A articulagdo destas reflexdes com a teoria da transposicdo didatica idealizada por
Chevallard pode nos ajudar. Este autor fala na existéncia de dois regimes de saber diferentes,
mas interligados e nas exigéncias para a transposi¢do didatica do saber sabio para o saber

ensinado. Uma destas exigéncias é a despersonalizacdo e Chevallard, na introducdo de sua
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obra (texto redigido em 1982), reconhece que nos seus trabalhos originais ndo havia lhe dado
a devida atencdo. O processo de despersonalizagdo comeca no saber sabio e se intensifica no

saber escolar:

El saber sabio nos interesa porque ciertas exigencias que intervienen en la
preparacion didactica del saber, estan ya influyendo a partir de la constitucion del
saber sabio o al menos a partir de la formulacién discursiva de ese saber. Esto ocurre
particularmente en el caso de la exigencia de despersonalizacion, a la que
indudablemente no hemos otorgado la merecida atencion. Todo saber considerado in
statu nascendi esta vinculado a su productor y se encarna en él, por asi decirlo.
Compartido, en el interior de la comunidad académica, supone un cierto grado de
despersonalizacién, que es requisito para la publicidad del saber. Se olvida
demasiado, por ejemplo, que lo que llamamos hoy de la mecanica clésica fue
primero el saber personal, casi esotérico, de Isaac Newton, y que fue de las presiones
de su entorno que nacieron los Principia. [...] Sin duda el proceso de
despersonalizacion no se realiza nunca tan completamente como durante el
momento de la ensefianza [...] Pero comienza indiscutiblemente en la comunidad
académica. Asume en ella, es cierto, modalidades y funciones diferentes. Segun las
condiciones de la exposicion del saber, este proceso debe dar lugar primero a la
difusion y a partir de alli, a la produccién social de conocimiento. Mas tarde,
ademas, en la intimidad del funcionamiento didactico, cumplird una funcion
enteramente diferente: de reproduccién y de representacion del saber, sin estar
sometido a las mismas exigencias de productividad. El juego del saber adopta ahora
un aspecto totalmente diferente.

CHEVALLARD, 1997, pp. 24-25.

E facil reconhecer nesta passagem o que Ricoeur chamou de “autonomia seméntica”
do texto escrito. A autonomia semantica coincide com o que Chevallard chama de
despersonalizacdo e é um fenbmeno de cardter mais geral que, por isso, acontece com
qualquer texto escrito e publicado, inclusive com o conhecimento académico. O indicio
interessantissimo para a presente pesquisa é que este processo continua no conhecimento
escolar, mas como estamos agora em outro regime de conhecimento, com uma funcao
inteiramente diferente. Voltar ao problema imposto pela empiria no capitulo 3 pode nos
ajudar.

O professor William, ao propor a seu exercicio de imaginacdo histdrica, ndo esta
preocupado em defender argumentativamente uma determinada interpretacdo, como acontece
no conhecimento historico académico, mas fazer com que os alunos compreendam algumas
ideias e conceitos centrais para a reflexd@o histdrica (ou, em outras palavras, para que eles se
apropriassem de elementos do conhecimento histérico e desenvolvessem um saber historico).
Esta mudanca esta intrinsecamente associada a mudanca de regime de conhecimento e a
mudanca de modo de apresentacdo do tedrico para o didatico. O conhecimento produzido na
academia € a referéncia, mas apropriado de outra maneira e com outra finalidade. O

aprofundamento do processo de despersonalizacdo vai neste sentido: se o objetivo ndo é mais
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confrontar diferentes interpretacfes propostas por diferentes autores ou por um mesmo, qual é
a finalidade de informar a autoria? O professor William, tanto nesta atividade quanto nas suas
aulas, ja tinha dificuldade o bastante, assim como todos os outros professores que trabalham
na educagdo basica, para fazer com que os alunos compreendessem a interpretacdo ou a
explicagdo histérica que estava sendo trabalhada — ndo havia necessidade nenhuma em
complexificar ainda mais a questdo. Esta é uma hipotese para explicar a finalidade do
processo de despersonalizagdo no conhecimento historico escolar e sua intensificacdo em
comparagdo com 0 mesmo processo em ambito académico.

Podemos repensar, utilizando a distingdo proposta entre conhecimento e saber, o
processo de transposicdo didatica. O que Chevallard chama de saber sdbio na maioria das
vezes coincide com o que poderiamos chamar de conhecimento histérico académico, um
discurso produzido no meio académico e segundo critérios cientificos mais ou menos
rigorosos, que respeita a racionalidade argumentativa e esta fixado na escrita e tornado
publico. Este conhecimento histérico académico, antes mesmo de chegar a escola, é
transposto pelos agentes da noosfera (transposicdo didatica externa). Aqui ainda se visa a
producdo de conhecimento (discursos que respeitam uma racionalidade argumentativa fixados
na escrita e publicados), mas a apresentacdo deixa de ser teorica e torna-se didatica. Ainda
estamos tratando de historiografia, pois a intencionalidade do conhecimento histérica
permanece central. A transposicdo didatica externa visa, portanto, a producdo de
conhecimento histdrico escolar (ou historiografia escolar). O trabalho que Chevallard chama
de transposicdo didatica externa pode ser considerado, portanto, uma operacdo historiografica
voltada para a producdo do conhecimento histérico escolar, ou simplesmente operagédo
histdrica escolar.

A transposicdo didatica interna, realizada pelo professor no interior do sistema de
ensino stricto sensu, ja constitui um problema mais complexo. O professo produz o que
Chevallard chamava de a verséo local do texto do saber e eu chamaria de verséo local do
conhecimento. No entanto, esta versdo local do texto do conhecimento ndo seria o produto
final desta operacédo historiografica, pois ela estaria voltada para a preparagéo e a realizacao
do dialogo entre o professo e o aluno, que chamamos de aula de historia. Esta versdo local ja
seria preparada didaticamente com o objetivo de ser objeto do didlogo com o aluno em sala,
didlogo este que constitui a aula de historia. Poderiamos sintetizar as operagoes

historiograficas no seguinte esquema:
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Aula de Historia

A

Operacao Aula de Histaria

Conhecimento

Operagoes Historico
Historiograficas Escolar

Operacdo Conhecimento Escolar

Conhecimento
Histarico
Académico

Operacao Conhecimento Académico

ESQUEMA 2 — FLUXOS DO CONHECIMENTO HISTORICO

Esta versdo local do conhecimento historico escolar, no entanto, ainda tornar-se-a
objeto de uma aula de histdria. Minha hipétese é que durante a aula de histdria, quando o
professor dialoga com seus alunos, presenciamos 0 momento mesmo de dialogo e transicdo
entre o conhecimento e o saber. A transposicdo didatica interna visa adaptar ainda mais o
conhecimento histérico escolar para torna-lo compreensivel ao conjunto concreto dos alunos
que o professor encontra em cada sala de aula e aproveita-lo da melhor maneira para alcancar
0s objetivos didaticos daquela determinada aula. Esta aula de historia ndo constitui nem
conhecimento, nem saber se pensarmos nas defini¢des stricto sensu propostas aqui, mas sim o
momento de transicdo no qual elementos do conhecimento historicos sdo apropriados pelos
alunos e estes mesmo alunos constroem sua apropriacao individual deste conhecimento que
vai influenciar suas agdes futuras, em outras palavras: o saber histérico de cada um destes

alunos. Poderiamos sintetizar esta reflexdo tedrica no seguinte esquema:
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Aula de Historia

(didlogo entre o professor e os alunos)

Professor > Aluno
Adapta o conhecimento Constitui o seu saber
historico de acordo com historico com base na

o0s alunos e seus objetivos apropriacao de elementos
naquela aula do conhecimento histérico

ESQUEMA 3 — A AULA DE HISTORIA

O processo de transposicdo didatica interna (preparacdo didatica do conhecimento
realizada pelo proprio professor) e o processo de ensino e aprendizagem que acontece em sala
de aula (na forma de um didlogo entre professores e alunos) sdo duas faces de uma mesma
moeda e ambos 0s processos se retroalimentam: a preparacdo didatica do conhecimento é
modificada de acordo com a resposta dos alunos em sala de aula e a dindmica de sala de aula
muda de acordo com a maneira como o professor planeja as suas aulas. Chevallard ja se dava
conta disso ao falar da importancia da transposicdo didatica interna como uma prova as
producdes da noosfera.

O “exercicio de imaginagdo historica” proposto pelo professor William enquadra-se
bem nesta discussdo tedrica. Nenhuma politica pubica ou diretriz curricular, assim como
nenhum livro didatico propds esta atividade especifica, ela foi criada pelo proprio professor
para remediar uma dificuldade dos alunos, relativa a importancia do jogo de escalas para a
compreensdo das mudancgas histéricas de longa duracéo, identificada em situacfes anteriores.
O professor identificava uma dupla dificuldade dos alunos: (a) em entender como estas
mudancas de longa duragdo tinham impacto na vida cotidiana das pessoas na historia (escala
micro) e (b) de perceber que estas mudanc¢as numa escala micro ainda continuariam mantendo
a sua caracteristica de longa duracdo, ou seja, ela ainda continuaria acontecendo ao longo do
tempo de vida de vérias geracdes. Frente a esta dificuldade dos alunos, percebida em aulas
anteriores, o professor concebeu uma atividade complexa que tinha como objetivo principal,
no que concerne o ensino de historia, a compreensdo, em termos gerais, de como um
fendmeno de longa duracéo é percebido pelos agentes historicos que viveram este processo e,
especificamente, do processo de feudalizacdo no periodo medieval europeu. Esta atividade,

em tendo sucesso em seus objetivos, enriqueceria o0 saber historico destes alunos, que agora
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saberiam que as grandes mudancas histéricas podem ocorrer no tempo de vida de varias
geracoes.
Estes argumentos me fazem postular a existéncia de duas operacdes relacionadas ao

gue chamamos de regime escolar do conhecimento histérico, esquematizadas abaixo:

Operacoes Historiograficas

Meio Sistema de
I_Uga I AcadBmico Noosfera ‘Ensmo
(stricto sensu)
, Metodologia Transposicdo Transposicdo
Pratica 0co 08 Didatica Didatica
Cientifica
Externa Interna
Conhecimento Conhecimento Aula
TEXtO Histérico Histérico de
Académico Escolar Histéria

ESQUEMA 4 — OPERACOES HISTORIOGRAFICAS

No entanto, uma pergunta permanece em aberto: como estas operagdes
historiograficas escolares garantem a manutencdo da pertinéncia epistemoldgica estabelecida

na operacao historiografica académica?

6.3.1 A manutencdo da pertinéncia epistemoldgica nas operacfes historiograficas

escolares

Vimos, na secdo 5.2, como a operacdo historiografica académica estabelece sua
pertinéncia epistemoldgica através do cumprimento das expectativas existentes por tras da
intencionalidade do conhecimento histérico. As expectativas e as promessas presentes no
pacto de leitura que corresponde ao conceito de intencionalidade historica sdo garantidas na
operacdo historiografica de producdo do conhecimento histérico académico gracas a
articulacdo entre as trés fases: da forca do testemunho e dos indicios contidos na
documentacio, passando pela explicacio e compreensio, até a fase literaria. E esta abordagem
metddica que garante a sua pertinéncia e a legitimidade epistemoldgica. A questdo chave é
como o conhecimento historico escolar garante a manutencdo da intencionalidade histérica no

seu caso particular? Se o conhecimento historico escolar ndo estabelece a sua pertinéncia
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epistemoldgica da mesma maneira que o académico, como consegue fazé-lo? O conceito de
transposicdo didatica torna-se essencial neste caso e, na presente pesquisa, viso identificar
como 0 processo de transposicdo garante a manutencdo da legitimidade epistemologica do
conhecimento histérico, que identifico com a intencionalidade historica, no caso do
conhecimento historico escolar.

Se pensarmos no conhecimento histérico académico, ele proprio contém uma
atestacdo de todas as suas interpretacdes atraves da citacdo de fontes que corroboram os fatos
historicos citados e da prépria ldgica da imputacdo causal que possibilita o estabelecimento
dos encadeamentos causais entre 0s acontecimentos, tudo isso articulado atraves da coeréncia
narrativa. No entanto, esta atestacdo através do recurso as provas documentais e a
argumentacdo controlada metodicamente desaparece no texto do saber ensinado gracas as
préprias exigéncias da textualizacdo deste saber (a desincretizacdo, a despersonalizacdo, a
programabilidade da aquisic&o). E como se o conhecimento escolar se apropriasse apenas de
alguns dos objetos de saber construidos na operagdo historiografica académica (fatos
historicos corroborados na fase documental, dos encadeamentos causais entre 0S
acontecimentos estabelecidos na fase da explicacdo compreensiva e das narrativas historicas
estabelecidas na fase representativa, além dos diferentes referenciais tedricos que orientam a
intepretacdo e a argumentacdo que permeiam a operagdo como um todo), mas estes fossem
descontextualizados do texto original de que faziam parte, dissociados do autor que os
construiu e organizados em um novo texto de saber produzido em outro registro, com outros
objetivos e seguindo outra légica explicativa. Entdo, a propria existéncia da transposicao
didatica garantiria a pertinéncia epistemoldgica do saber ensinado. No ensino de histéria
escolar, os professores ndo precisariam, como 0s pesquisadores académicos, estabelecer a
verdade daquela histdria que esta sendo ensinada porque ele usaria como referéncia a historia
académica, que adotaria a metodologia apropriada para este fim. O professor apenas se
apropriaria dos objetos de saber que fossem pertinentes para as finalidades pedagogicas
caracteristicas do registro escolar do saber.

Esta explicacdo pode ser esquematizada da seguinte maneira:
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_ Ope.-rat;eiol y Objetos de Saber
Historiografica |
Académica ||

Fase Documental Vi / Objetos A Ensinar

Estes objetos podem ser
designados para o ensino.
Meste caso, tornar-se-iam

objetos a ensinar e
passaria por um processo
de textualizacdo do saber

(transposicdo didatica).

|

Fatos Historicos -~

Fase Explicativa

Encadeamentos Causais

Perspectivas Tedricas~_~.

Inte rpnr"éfé‘f_;é 0

Fase Representatﬂfa |

W

Objetos Ensinados

Narrativas *

ESQUEMA 5 — TRANSPOSICAO DIDATICA DOS “OBJETOS DE SABER”

Os acontecimentos histéricos, o encadeamento causal entre eles, a organizacdo deste
esqueleto causal em narrativas e as diferentes perspectivas teoricas utilizadas para se
interpretar a historia sdo objetos de saber que fazem parte do texto académico do
conhecimento histérico e nele estdo articulados. Dentre estes objetos de saber, aqueles
designados para o ensino (objetos de saber a ensinar) sobre um novo processo de
textualizacdo, que tem como requisitos 0s processos de desincretizacdo, despersonalizacao e
programabilidade, e tornam-se, eventualmente, conhecimentos ensinados. O professor ndo
precisa estabelecer a sua pertinéncia epistemoldgica porque ela ja foi estabelecida nas
pesquisas realizadas na academia, o professor pode utilizar estes objetos de saber de acordo
com as suas finalidades pedagogicas sem esta preocupacao.
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6.3.2 Analisando a operacao historiogréafica escolar voltada para a realizacdo da aula de
historia

No proximo capitulo, analisarei uma série de aulas de histéria ministradas pelo
professor William em uma turma do sétimo ano do ensino fundamental, durante seis semanas
(do dia 30 de julho ao dia 5 de setembro). Este periodo correspondeu a parte final do segundo
trimestre até a primeira semana do terceiro trimestre, incluindo o periodo de avaliacdes finais
e entrega dos resultados. Meu objetivo principal € analisar as explicacGes historicas realizadas
pelo professor William durante as aulas, em didlogo com os alunos. Estas aulas constituem o
resultado final da operacéo historiografica realizada pelo professor William ao ensinar histéria
em sala de aula. No que as nossas andlises destas aulas podem ajudar a corroborar as nossas
propostas tedricas com relacéo a operacgdo historiografica escolar voltada para a realizacédo das
aulas de historia?

Primeiro, devemos pensar nas caracteristicas do regime escolar do conhecimento
historico, levando em consideracdo os pré-requisitos da textualizacdo do conhecimento e as
caracteristicas da exposicdo didatica que marcam este processo. O conhecimento académico
adota uma forma de exposicéo tedrica que prioriza o estado do conhecimento em detrimento
da possibilidade de compreensdo deste discurso por um publico mais vasto, enquanto o
conhecimento escolar prioriza a adaptacdo do discurso para possibilitar a compreensdo de um
auditério mais vasto, mas mantendo um compromisso com o estado do conhecimento. A
manutencdo do compromisso com o estado do conhecimento na exposicdo didatica, no
entanto, assegura a validade dos objetos de saber construidos em ambito académico, sem
discutir, necessariamente, 0 processo de construcdo destes objetos. Quais devem ser as
consequéncias desta proposta no ensino de histéria em sala de aula? Uma hipo6tese pode ser
formulada: o professor ensinara elementos do conhecimento produzidos pela operagdo
historiografica académica sem a necessidade de justificar a sua escolha ou discutir a sua
producdo, mas esforcando-se por garantir a sua compreensdo. Na analise das aulas, esta
hipotese podera ser corroborada pela auséncia de explicagbes que garantam a pertinéncia
epistemoldgica do conhecimento ensinado, assim como a realizacdo de um esforco
explicativo focado na compreensdo dos objetos de conhecimento ensinados, como
acontecimentos historicos e os encadeamentos causais entre eles.

Segundo, com relacdo & operacdo historiogréafica realizada por William, quando ele
assume o lugar social de professor do ensino fundamental de uma escola particular de

prestigio e voltada para o ensino de historia em sala de aula, propusemos que ela corresponde
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ao que Chevallard chamou de transposi¢do didatica interna. Isso que dizer que o trabalho de
transposicao didatica ja comecou antes mesmo de cada professor comegar a preparar a sua
aula de historia para cada uma de suas turmas. Esta transposicao didatica externa, que comeca
a transposicdo dos fluxos de conhecimento oriundos do meio académico, corresponde ao que
consideramos a outra operacdo historiografica escolar, mas aquela voltada para a producéo de
conhecimento historico escolar. Qual é a implicacdo disso para a nossa analise? A hipotese de
que o professor deve recorrer a orientacdes curriculares ou materiais didaticos como uma
referéncia para as suas aulas. O professor, ao realizar a operacdo historiografica
correspondente ao seu lugar social, normalmente ndo escreve seu texto local do conhecimento
recorrendo diretamente ao conhecimento académico, até porque isso fazer isso sempre seria
uma tarefa herctlea inexequivel para um professor que normalmente possui uma vasta carga
horaria semanal. Outra hipotese, no entanto, é quase certa: o professor ndo se limitara a usar
0s materiais didaticos ou seguir as orientagdes curriculares produzidas pela noosfera, pois
cada grupo de turmas constitui uma nova série de desafios e revela um novo conjunto de
dificuldades que requerem a adaptacdo constante realizada pelo professor. Este desafio

constitui a transposicdo didatica interna.
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7 A NEGOCIACAO DE DISTANCIAS NA SALA DE AULA: ANALISANDO A
OPERACAO HISTORIOGRAFICA REALIZADA PELO PROFESSOR DE
HISTORIA DA EDUCACAO BASICA

O objetivo do presente capitulo é analisar as diferentes etapas que pudemos identificar
no processo de transposicdo didatica interna realizada por um professor com relagcdo a um
tema a ser ensinado. Nosso foco, na analise desta operagdo historiografica, é o discurso do
professor, apesar de concebermos a aula de histéria como um dialogo entre este professor e 0s
alunos que compdem as suas turmas. Em se tratando de um diélogo, focar a analise no
discurso do professor ndo implica em silenciar a voz dos alunos — muito pelo contrério, estes
aparecem como uma representacdo que orienta todo o trabalho do professor durante a
preparacdo didatica dos materiais e das aulas e como o interlocutor constante durante as aulas.
Este foco também pode ser justificado pela centralidade da figura do professor na conducédo
do processo de ensino. E o professor que tenta negociar as diferentes distancias encontradas
na sala de aula e aproximar os alunos do conhecimento historico, apropriado de diferentes
maneiras de forma a constituir o saber historico de cada um dos alunos. Na operacéao
historiogréfica realizada pelo professor de educagdo bésica, este profissional continua o
processo de transposicdo didatica comecado pela noosfera — isso quer dizer que ele tem na sua
frente um conhecimento histérico escolar que ainda vai sofrer transformacgdes até chegar ao
aluno nas aulas de histéria. O objetivo especifico desta andlise é perceber quais sdo as
transformacdes realizadas por este professor a partir da explicacao historica presente no texto
do conhecimento produzido pela noosfera nos diferentes momentos que compdem esta
operacao historiografica. Este conhecimento historico escolar produzido pela noosfera vai ser
adaptado em materiais didaticos produzidos pelo professor e vai continuar este processo de
adaptacdo no dialogo com os alunos nas aulas de historia. Esta analise sera realizada na Gltima
secdo do presente capitulo (7.3 Analisando as diferentes etapas da operacgao historiografica
realizada pelo professor: as explicagdes histdricas sobre a Crise do Feudalismo), pois, antes
dela, precisamos definir mais precisamente o referencial tedrico-metodoldgico que orientara a
nossa anélise.

O referencial teorico-metodologico para analisar estes diferentes momentos da
operacdo historiografica realizada pelo professor da educacdo bésica serd a Teoria da
Argumentagdo, apresentada no capitulo 2. No entanto, esta Teoria foi apresentada entdo mais
como uma perspectiva filosofica e, no presente capitulo, precisamos refina-la para transforma-

la numa ferramenta de andlise. Na primeira secdo do presente capitulo (7.1 A teoria da
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argumentacdo como referencial tedrico-metodologico para a analise das aulas: negociando
distancias através da argumentacdo), a Teoria da Argumentacdo sera pensada como uma
abordagem retdrica que enfatiza seu aspecto racional sem ignorar os aspectos oratorios. 1sso
implica numa énfase na dimensdo argumentativa da persuasdo: se a persuasdo pode ser
pensada como fazer alguém acreditar em alguma coisa, ela nos interessa aqui apenas quando
esta crenca € baseada numa compreensdo racional. O persuadir na sua dimensdo de fazer
alguém compreender algo. A retorica continua sendo entendida como uma negociacdo das
distancias entre os sujeitos, mas estamos interessados apenas nesta negociacdo quando ela tem
algum elemento argumentativo. Este esforco de uma pessoa em tentar fazer a outra
compreender algo de maneira nenhuma nega a possibilidade dos interlocutores neste didlogo
apropriarem-se de diferentes maneiras do que esta sendo dito — esta é justamente o carater
dialdgico da argumentacéo.

A principal ferramenta a ser utilizada por alguém ao tentar fazer outro sujeito
compreender algo sdo as diferentes relagcbes entre dois elementos que estabelecem a
inteligibilidade de um destes elementos. Estas relacdes de inteligibilidade foram analisadas de
maneira exaustiva no Tratado da Argumentacdo, por Perelman e Olbrechts-Tyteca, que
elencaram as diferentes relagdes de ligacdo e dissociacdo que estdo na base dos diferentes
tipos de argumentos. Estas diferentes técnicas argumentativas analisadas pelos autores sdo
utilizadas de diferentes maneiras em argumentaces de naturezas mais diversas o possivel:
desde uma conversa numa mesa de bar até o mais complexo tratado filoséfico. Estas técnicas
argumentativas, e as relagdes de inteligibilidade que as diferenciam, no entanto sao
apropriadas de diferentes maneiras em diferentes contextos ou campos do conhecimento, por
isso, para que esta ferramenta nos seja Gtil na analise do conhecimento histérico empreendido
em acdo, as reflexbes gerais produzidas por Perelman e Olbrechts-Tyteca tiveram que ser
articuladas as reflexdes especificas sobre como estas relacdes sdo pensadas no campo da
historia, produzidas no campo da teoria da historia. Esta articulacdo foi o foco da segunda
secdo do presente capitulo (7.2 Articulando a Teoria da Argumentacdo com a Teoria da
Historia: “Eventos” e “Estruturas”), especialmente no que diz respeito & possivel articulacéo
entre as nocOes histdricas de evento e estrutura (KOSELLECK, 2006) e as ligaces de
sucessdo e coexisténcia (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996). E concluo este
capitulo com algumas consideracfes sobre a andlise realizada e o potencial da teoria da
argumentacdo, articulada com a teoria da historia, como um referencial teérico-metodologico

para a anélise das aulas de historia (7.4 Consideracdes sobre a anélise).
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71 A TEORIA DA ARGUMENTACAO COMO REFERENCIAL TEORICO-
METODOLOGICO PARA A ANALISE DAS AULAS: NEGOCIANDO DISTANCIAS
ATRAVES DA ARGUMENTACAO.

A importancia da obra de Perelman no campo dos estudos retoricos é inquestionavel e
permanece uma referéncia essencial para muitas pesquisas conduzidas contemporaneamente.
No entanto, isso ndo quer dizer, de maneira alguma, que mesmo aqueles que reconhecem a
sua importancia abstenham-se de fazer criticas ao pensamento do autor. Em coeréncia com a
propria concepcdo de uma razdo argumentativa, ndo dogmatica e sempre aberta ao didlogo
persuasivo, é possivel reconhecer a imensa contribuicdo da sua obra e ao mesmo tempo a
necessidade de avancar em alguns pontos.

Perelman, na sua busca por uma concepc¢do de razdo que escapasse ao campo das
certezas formais e matematicas e possibilitasse a escolha razoavel para orientar a acgéo,
voltou-se para a retorica aristotélica e dedicou-se ao estudo dos meios de prova analiticos, ou
seja, 0s argumentos. O objeto do Tratado da Argumentacdo foram justamente as técnicas
discursivas que permitem provocar ou aumentar a adesdo e, neste campo, seu esforco ainda
permanece sem paralelos. A contribuicdo de Perelman e Tyteca para o estudo das diferentes
técnicas discursivas € inquestionavel e continua servindo como referéncia até para autores que
criticam o pensamento destes autores em alguns pontos. E o caso, por exemplo, de Reboul,
que faz uma série de criticas ao Tratado, mas, na parte do seu livro dedicada aos tipos de
argumentos, e como identifica-los, recorre a tipologia proposta por Perelman e Tyteca, com
algumas poucas alteracdes. No entanto, apesar deste reconhecimento, quais sdo as criticas
feitas ao pensamento de Perelman? Como podemos responder a elas ou adaptar a nossa
concepcao de retdrica para poder leva-las em consideracdo? Nesta secdo, proponho-me a
responder a duas das principais criticas e responder a elas, me apropriando delas como
contribuicdes para enriquecer a teoria da argumentacao.

As criticas a Teoria da Argumentacdo de Perelman e a Retorica de Aristoteles muitas
vezes se confundem, até pelo fato do primeiro recuperar o segundo na sua proposta. Nesta
secdo, reviso duas criticas que considero importantes. A primeira afirma que a concepgéo de
retorica defendida por Perelman (e Aristoteles) a limitaria a persuasao racional, ignorando 0s
seus aspectos emotivos e oratorios. A segunda critica é direcionada a énfase de Perelman na
analise de textos escritos e principalmente de cunho filoséfico, ignorando questdes relativas

ao contexto de enunciacgdo e a interpretacdo do sentido.
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7.1.1 Defesa da énfase na dimensdo argumentativa da persuasao e da retorica

Algumas destas criticas p6em em questdo o coracdo da Teoria da Argumentacdo e
exigem respostas. A mais severa delas, realizada por diversos autores, critica sua énfase no
aspecto argumentativo da retorica, ao ponto de chamar sua obra sobre a nova retérica de
Tratado da Argumentacdo. A prdpria opgdo de recuperar a retérica aristotélica, enquanto a
“arte de persuadir e convencer”, ja constitui um indicio nesta direg¢do. Dois dos principais
estudiosos a seguir a seara aberta por Perelman e Olbrechts-Tyteca, Reboul e Meyer, fazem
esta critica, mas de maneiras diferentes. Reboul, na primeira pagina do seu livro Introducgdo a
Retdrica (2004), ao discutir o sentido do termo “retédrica”, ja faz uma mencao critica ao
Tratado da Argumentacdo. O autor afirma que o termo tinha assumido um sentido muito
pejorativo, mas em 1960 foi recuperado de diversas maneiras por diferentes académicos. Para

ilustrar esta retomada, Reboul se propde a citar apenas “duas posi¢des extremadas”:

O que se espera de uma introducéo a retérica € que logo de inicio se defina o
termo. Infelizmente, ndo ¢ facil, pois hoje em dia o termo “retdrica” assumiu
sentidos bem diversos e até divergentes. Em primeiro lugar, o sentido corrente ndo
podia ser mais pejorativo. [...] Para o senso comum, retorica € sindnimo de coisa
empolada, artificial, enfatica, declamatdria, falsa. Entretanto, no comego dos anos 60
os académicos redescobriram a retdrica e devolveram ao vocébulo sua nobreza, ao
mesmo tempo prodigiosa e perigosa, mas nem por isso concordando quanto ao seu
sentido. Mencionemos aqui as duas posi¢oes extremadas. Uma delas de Charles [sic]
Perelman e L. Olbrechts-Tyteca, vé a retorica como arte de argumentar, e busca seus
exemplos mormente entre os oradores religiosos, juridicos, politicos e até
filosoficos. A outra, de Morier, G. Genette, J. Cohen e do “Grupo MU”, considera a
retorica como o estudo do estilo, e mais particularmente das figuras. Para os
primeiros a retérica visa convencer; para os Ultimos, constitui aquilo que torna
literario um texto; é dificil perceber o que as duas posi¢Ges tem de comum.

REBOUL, 2004, p. XIII

Perelman e Tyteca, segundo Reboul, reduziriam a retérica a arte de argumentar, de
convencer racionalmente o outro, enquanto os autores de outra linha reduzi-la-iam a uma
questdo literaria, de estilo. Ndo é por acaso que estes dois extremos sdo citados, pois Reboul
continua defendendo que o elemento definidor da retdrica seria 0 aspecto persuasivo do
discurso, mas estes meios de persuasdo ndo seriam apenas argumentativos, como defendem
Perelman e Tyteca. Meyer, por sua vez, vai mais longe na sua critica: esta se dirige a propria
retorica aristotélica e, por consequéncia, ao Tratado. Ele condena a limitacdo da retorica ao
discurso persuasivo, elemento que vem a definindo desde a antiguidade! Vejamos a

argumentacao destes dois autores e como podemos responder a ela. A resposta a esta critica
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sera essencial para pensar o uso da teoria da argumentacdo como uma ferramenta para a

analise das aulas.

Reboul propde a seguinte definicdo: “retorica ¢ a arte de persuadir pelo discurso”
(2004, p. XIV). Esta definigdo, em si, ndo traz nenhuma novidade e é plenamente compativel
com toda a discussdo apresentada no Tratado da Argumentacgdo, as diferencas emergem na
discussdao sobre o que ¢ persuadir. “Levar alguém a crer em alguma coisa” (p. XV). Esta
definicdo da persuasdo causa estranheza quando pensamos em termos argumentativos, pois a
crenga nos remete a elementos ndo necessariamente racionais, como a fé religiosa. No
entanto, se expandirmos a nogdo de persuasdo para além dos elementos racionais e incluirmos
também elementos propriamente afetivos a definicdo proposta passa a fazer mais sentido.
Reboul nega uma concepcéo dualista que opde no homem o ser da crenga e do sentimento ao
ser de inteligéncia e razdo e reafirma, diversas vezes ao longo de sua obra, que, em retdrica,
razGes e sentimento sdo inseparaveis. A partir desta defesa, podemos entender melhor a sua
critica ao Tratado da Argumentacdo, que da maior énfase ao aspecto argumentativo da
retorica.

Apesar de negar a dicotomia entre razéo e afetividade, Reboul afirma que os meios de
persuasdo poderiam, portanto, ser argumentativos (mais racionais do que afetivos) e/ou
oratérios (mais afetivos do que racionais). Para ilustrar esta distincdo, o autor recorre

novamente ao pensamento aristotélico, que trabalha com as ideias de éthos, pathos e 16gos:

Aristdteles define trés tipos de argumentos, no sentido generalissimo de
instrumentos de persuadir (pisteis): etos e patos, que sdo de ordem afetiva, e logos,
que é racional. O etos é o carater que o orador deve assumir para inspirar confianca
do auditdrio, pois, sejam quais forem seus argumentos légicos, eles nada obtém sem
essa confianga [...] O patos é o conjunto de emogdes, paixdes e sentimentos que 0
orador deve suscitar no auditério com seu discurso. [...] Se o etos diz respeito ao
orador e o patos ao auditorio, o logos (Aristoteles ndo emprega este termo, que
utilizamos para simplificar) diz respeito a argumentacdo propriamente dita do
discurso. E o aspecto dialético da retérica, que AristGteles retoma inteiramente nos
topicos.

REBOUL, 2004, pp. 47-49

As provas poderiam ser de trés tipos: relativas ao 16gos, ao pathos e ao éthos. Algumas
provas diriam respeito & argumentacdo propriamente dita (l6gos), enquanto outras fariam
referéncia ao carater do orador (éthos) e as caracteristicas do auditério (pathos). A critica a
teoria da argumentacdo de Perelman é que ela enfatiza apenas a dimensdo racional e
argumentativa da persuasédo, deixando de lado o aspecto oratorio. Até certo ponto, a critica de

Reboul ndo deixa de ter razdo, no sentido de que o tratado ignora as questdes puramente
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oratorias. No entanto, o proprio Reboul admite que é dificil distinguir estes dois aspectos da
persuasdo — 0s gestos do orador, o tom e as inflexdes da voz, por exemplo, seriam puramente
oratorios, sem dimensdo argumentativa. Perelman e Tyteca realmente ndo se preocupam com

essa dimensdo puramente oratoria:

Conquanto seja verdade que a técnica do discurso publico difere daquela da
argumentacéo escrita, como nosso cuidado é analisar a argumentagdo, ndo podemos
limitarmos ao exame da técnica do discurso oral. Além disso, visto a importancia e o
papel modernos dos textos impressos, nossas analises se concentrardo sobretudo
neles. Em contrapartida, deixaremos de lado a mnemotécnica e o estudo da acédo
oratdria. Tais problemas sdo da competéncia dos conservatérios e das escolas de arte
dramatica; dispensamo-nos de seu exame.

PERELMAN & TYTECA, 1996, PP. 6-7

No entanto, o préprio Reboul destaca que distinguir os dois aspectos da persuasdo na
maioria dos casos ndo é tdo simples, e cita a questdo das figuras de linguagem. A metafora, a
hipérbole, a antitese sdo oratorias por contribuirem para agradar ou comover, mas também séo
argumentativas no sentido de exprimirem um argumento condensando-o, tornando-o mais
contundente (REBOUL, 2004, p. XVIII). A metafora e sua dimensdo argumentativa como
condensacdo de uma analogia s&o amplamente discutidas por Perelman e Tyteca, a ponto de
Reboul citar esta dimens&o ao falar do aspecto argumentativo das figuras de linguagem.

Gostaria de reforcar que Reboul ndo nega a possibilidade de se falar no aspecto
argumentativo e racional da persuasao — justamente o fazer compreender —, apesar de reforcar
que ele seja dificilmente isolado de maneira completa do seu aspecto complementar. Dito isto,
defendo que seja razodvel que se possam realizar analises que enfatizem a dimensao
argumentativa da persuasdo, desde que ndo se ignore completamente suas outras dimensoes, e
que foi esta énfase no aspecto argumentativo, que ndo incorre na exclusdo das outras
dimensdes da persuasdo, que caracteriza tanto a concepcao da retorica de Aristoteles quanto a

teoria da argumentacdo de Perelman.

Meyer foi mais radical na sua ruptura com a concepgdo de retdrica proposta por
Aristoteles e, consequentemente, também com a do Tratado da Argumentacdo. Para este
autor, a critica de Platdo a retorica foi devastadora e dai em diante esta disciplina sofre uma
lenta decomposicdo. Mas, diferente de todos outros autores discutidos no presente capitulo
desta tese, Meyer acredita que todo o esforco de codificador da retorica realizado por
Aristdteles ndo conseguiu conter o avango da sua fragmentacdo, até porque esta foi

configurada por ele como uma disciplina de contornos hibridos (fazia fronteira com a moral, a
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politica, a l6gica, a dialética, a poética, etc.) e que ndo tinha nada de préprio que pudesse
reivindicar como seu. Meyer reconhece apenas uma especificidade que os modernos

souberam explorar:

Nesta disciplina de contornos hibridos que Aristoteles se esforcou por salvar
do nada ao qual Platdo a votava, resta uma especificidade que a modernidade soube
explorar: o papel da subjetividade. Certamente que os gregos ndao a chamavam
assim, mas apesar de tudo podemos determinar a sua marca e a sua presenca através
da contingéncia de opinides, da livre expressdo das crencas e das oposicBes entre 0s
homens, que procuram sempre afirmar as suas diferencas ou, pelo contrario, supera-
las para libertar um consenso.

MEYER, 1998, p. 19

E justamente esta caracteristica da retorica — o caréater contingente das opinides as
quais se adere em diferentes graus — que fez com que Perelman e Tyteca optassem por ela em
detrimento da dialética, no seu tratado da argumentagéo.

Meyer ainda encontra outro ponto de convergéncia com Aristoteles: a importancia do
problematico. O objeto do debate retérico é sempre particularizado por uma questdo e esta
caracteristica pode ser evidenciada na propria definicdo apresentada por Aristoteles: “a
retorica € a faculdade de considerar, para cada questdo, o que pode ser prdprio para
persuadir” (1355b 25). Estas questdes sdo problematicas devido a possibilidade de diferentes
respostas : “Deliberamos sobre questdes que comportam duas solucdes diferentes, porque
ninguém delibera sobre fatos que ndo podem ter sido, sejam ou tenham de ser de modo
diferente daquele por que se apresentam” (1357a). No entanto, a significativa discordancia de
Meyer ndo s6 com Aristoteles, mas com a maioria dos autores que trabalham com a retorica,
pode ser identificada ainda na definicdo apresentada acima. Meyer discorda que a retdrica

limite-se ao estudo do discurso persuasivo!

Apesar da citagdo, na qual sublinhamos a importancia do problematico, ndo
poderiamos aceitar limitar a retérica a arte de persuadir sob a pena de perder outras
dimensGes. Porque veicular o implicito, por exemplo, ndo é necessariamente sugerir
uma conclusdo para convencer quem quer que seja, mas pode simplesmente querer
significar qualquer coisa a alguém, informa-lo do que pensamos sobre uma questao
que € colocada expressamente ou néo.

MEYER, 1998, P. 27

A critica de Meyer a retdrica de Aristoteles é, portanto, dupla e contraditoria: por um
lado ele afirma que ela foi definida como uma disciplina de contornos hibridos e, por outro,
que limita-la ao discurso persuasivo seria restringi-la por demais. Independente da aparente

incompatibilidade das duas criticas, a segunda é especialmente surpreendente: a retdrica ndo
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deveria se limitar ao estudo do discurso persuasivo. Ao longo de seus textos, podemos
perceber que Meyer trabalha com uma concepcéo de persuaséo diferente daquela proposta por
Reboul, e parece limita-la ao seu aspecto racional e argumentativo. Meyer cita alguns
exemplos de discursos que ele considera ndo persuasivos e que deveriam fazer parte do
dominio da retdrica: veicular o implicito, significar alguma coisa a alguém, informar alguém
sobre 0 que pensamos. Sera possivel significar alguma coisa a alguém sem fazer com que esta
pessoa compreenda o que estamos falando?

Um das teses centrais da obra de Meyer é que a retérica vem se fragmentando desde o
momento que sofreu as criticas devastadoras de Platdo e nunca mais recobrou a sua unidade.
Como vimos o proprio Aristoteles teria a limitado ao discurso persuasivo, apenas parte do
dominio que Meyer deseja para a sua concepc¢do de retorica. Muito da discusséao inicial do
autor passa pela revisdo das principais linhas de definicdes de retérica (ele chega a um
catdlogo com sete) para perceber quais diferentes elementos sdo enfatizados em cada uma

delas e tentar identificar uma estrutura comum a todas elas.

Assim, por detras da riqueza — ou da confusdo — das sete definicBes de
retérica que pudemos determinar como principais, esconde-se afinal de contas uma
estrutura muito precisa, respectivamente a relacéo entre si e outrem (éthos e pathos,
segundo Aristételes) via uma linguagem (l6gos), ou simplesmente um instrumento
de comunicacdo. Para sintetizar, aquilo que importa é perceber bem esta relacéo e
ndo, como o catdlogo das definicdes deixa a entender, colocar o peso sobre um dos
seus termos, a partir do qual reduziriamos os outros dois.

MEYER, 1998, pp. 25-26

A estrutura comum a todas as definigdes de retérica catalogadas por Meyer seria a
relacdo entre si e outrem via uma linguagem, e aqui Meyer recorre aos conceitos aristotélicos
de éthos, pathos e l6gos. Entdo qual seria o problema com todas estas defini¢cGes catalogadas
pelo autor? Em cada uma delas, a énfase recairia sobre apenas um destes trés elementos,
eclipsando os outros dois. Esta situacdo fez com que a retérica implodisse e perdesse a sua

unidade:

Temos assim o sentimento de que todas as nogdes deslizam e se misturam,
pois a retdrica apodera-se delas, como se seu objeto, toda a sua especificidade,
perdesse com a andlise. Sera acaso de espantar que a retorica tenha eclodido? Se
colocamos a tdnica no pathos, obtemos a retérica-manipulacdo. Se a colocamos no
I6gos, obtemos uma visdo logica e argumentativa, até mesmo linguistica, da retorica,
independente dos efeitos de adesdo do auditério e dos valores veiculados pelo
orador. Finalmente, se a retérica é analisada a partir do éthos, teremos uma retdrica
em que se torna determinante o papel dos sujeitos e da sua “moral”, o mesmo
acontecendo de uma maneira geral as suas inten¢Bes, quer sejam manipuladas ou
ndo. [...] Pathos, 16gos e éthos coincidem assim, e nem sempre conseguimos
deslinda-los com precisdo. Justificar-se implica argumentos (I6gos), mas também
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levar o outro em conta (pathos), para Ihe agradarmos, para nos fazermos aceitar ou
porque o queremos manipular (éthos).
MEYER, 1998, p. 33

As diferentes definicbes da retdrica colocavam a tbnica em apenas um dos trés
elementos da estrutura comum identificada por Meyer e isso gerou diferentes concepcdes de
retorica, geralmente incompativeis entre si. Segundo o argumento de Meyer, altamente
persuasivo, diga-se de passagem, estas nocgdes deslizam e se misturam, e nem sempre
conseguimos separa-las com precisdo. Tentamos separé-las apenas como um recurso didatico
para poder melhor compreendé-las, mas na pratica elas sdo fluidas e misturam-se
constantemente. Na perspectiva de Meyer, tanto Aristételes quanto Perelman incorreram no

erro de limitar a retorica a persuasdo racional:

A retérica foi, em primeiro lugar, uma técnica de persuasdo [Aristoteles,
Retdrica, 1355 b25], e Perelman ainda a define assim cerca de vinte séculos depois:
“O objeto desta teoria ¢ o estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou
aumentar a ades@o dos espiritos as teses que apresentamos ao seu assentimento”. A
retérica vé-se aqui claramente reduzida a argumentacdo, a um raciocinio cujo
objetivo é persuadir. A referéncia a arte oratéria, a eloquéncia publica, parece
ausente e com ela a ideia de estilo e de ornamento literdrio. A retdrica anuncia-se
como “racional”, se assim podemos dizer. Todavia, o conceito de persuasdo reenvia
a adesdo e, de uma maneira geral, a resposta do auditério. Esta Gltima pode nascer
dos efeitos de estilo, que produzem sentimentos de prazer ou adesdo. Ver-se-4 ai
“um belo discurso”, ou acha-lo-emos simplesmente agradavel de ouvir, o que
reenvia mais para as emoc¢des que suscita ou nas quais interfere do que para a
prépria razdo como tal. A subjetividade, momentaneamente denegada, parece
ressurgir portanto. Com ela, desembocamos forcosamente na manipulacdo, na
ideologia, na propaganda e na publicidade.

MEYER, 1998, p. 20

A discussdo realizada no nosso capitulo 2 pode nos ajudar a responder estas criticas.
Como vimos com Ricoeur, Aristoteles busca um novo equilibrio entre ela e a filosofia com o
objetivo de resgatar a retdrica do nada ao qual foi relegada pela critica platdnica. Sempre
existiu durante toda a historia do discurso humano a possibilidade da perigosa cisdo entre o
cuidado de dizer a verdade e o poder de persuadir. A técnica preocupada unicamente com o
sucesso da persuasdo, mesmo que recorrendo a mentira e ao falso para alcangar este fim,
confere um grande poder aquele que a domina: o de manipular os homens. O poder selvagem
da persuasdo livre das preocupacg0es filos6ficas com a verdade torna-se uma arma poderosa
para a manipulacdo dos homens. Foi assim com a retérica dos sofistas eristicos e por isso
Platdo a condenava como a arte de falso: a retorica era a principal inimiga da filosofia.
Aristoteles buscou um novo equilibrio entre a retorica e a filosofia: tentou articula-las

justamente através da teoria da argumentacéo, tentou delimitar o uso legitimo da palavra de
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poder. Retorica e filosofia aliadas. Ao contrario da opinido platénica que falava numa retérica
que podia persuadir a todos, inclusive os deuses, em Aristdteles o carater persuasivo nunca é
absoluto, mas sempre relativo. Uma tese que é persuasiva para um determinado auditério
pode ndo o ser para outro, e existem diferentes graus de adesdo, ndo apenas um grau maximo
que corresponderia a uma certeza. Na concepcdo aristotélica de Retdrica esta nogcdo de
persuasao seria retificada ao ser articulada a nocdo de prova caracteristica de uma teoria da
argumentacao (prova dialética), mas ndo seria abolida.

A teoria da argumentacdo (que no pensamento aristotélico corresponderia a dialética)
seria 0 nd da articulacdo da retorica com a filosofia e, por isso, seria 0 seu elemento
constitutivo mais significativo. A dialética seria uma disciplina especulativa voltada para o
estudo dos meios de prova ligados ndo as certezas e as verdades coercivas, mas ao campo do
verossimil. Este novo equilibrio entre a retorica e a filosofia, agora ligadas por uma teoria da
argumentacdo, ndo aboliria a nocdo inicial de persuasdo, mas a retificaria. 1sso pode ser
percebido no parentesco entre os termos gregos pithanon e pisteis. O critério neutro do
pithanon (persuasivo enquanto tal) continua fiel a intencéo primitiva da retérica de persuadir,
mas agora ha um deslocamento para a técnica da prova: a expressao pisteis (provas) marca a
prioridade do argumento objetivo sobre o alcance intersubjetivo da tarefa de persuadir. Uma
retérica que se aplicasse unicamente aos procedimentos oratdrios suscetiveis de agir sobre a
as paixdes do auditério estaria fora do seu campo de atuacdo, pois ndo daria conta das provas
técnicas, ou seja, dos argumentos. No entanto, a no¢do de persuasdo retdrica nunca poderia
ser reduzida a dialética, porque ela aplica-se a situacGes concretas, estd voltada para os
ouvintes e para juizos sobre as coisas singulares, e esta associada as opinides razoaveis que se
adere com graus de intensidade variavel.

Perelman, na sua tentativa fracassada de encontrar uma logica dos juizos de valor, vai
justificar a sua opcao pela retérica e ndo pela dialética através do argumento de que na
primeira, diferente do que acontece na segunda, a ideia de ades@o e de espiritos aos quais se
dirige um discurso é essencial. Ou seja, o diferencial foi justamente o carater persuasivo de
uma tese ser sempre relativo a um auditério (dai sua defini¢do de persuasivo como sendo uma
argumentacdo que pretende valer sé para um auditorio particular). Assim como Aristoteles, a
dimensdo racional da persuaséo ¢ destacada por Perelman a partir do momento que ele fala
em argumentacgédo. A grande diferenca é que o primeiro dedica grande parte da sua obra sobre
a retorica a este aspecto relativo a cada auditorio particular, tanto que o livro Il da Retorica
abunda naquilo que Kant denominou psicologia “popular”, enquanto o segundo dedica-se a

um elemento geral. Perelman afirma que a argumentacdo persuasiva é aquela que vale s para
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um auditorio particular, mas sua obra tem como foco a analise das técnicas discursivas que
podem ser utilizadas em qualquer instancia argumentativa. Sem davida o tratado abre espago
para a analise do aspecto oratorio da retorica, mas esta ndo esta em foco e recebe uma atencédo
marginal.

O que podemos concluir da concepcdo de persuasdo defendida por Aristételes e
Perelman? Se desejarmos trabalhar com uma concepcao de retorica que permita diferenciar o
abuso do discurso para persuadir independente da falsidade ou verdade das teses apresentadas,
manipulando as pessoas sem que elas possam compreender aquilo que estd em questao, de um
uso legitimo da persuasdo articulado a uma técnica da prova, precisamos adotar uma
concepcdo de persuasdo que enfatize e ndo abra méo da sua dimensdo argumentativa. A
presente pesquisa enfatizara, portanto, o aspecto argumentativo da persuasdao — o fazer
compreender —, sem ignorar suas outras dimensoes.

Esta opcdo tedrica, baseada na concepgdo de retdrica de Aristdteles e Perelman,
permite que eu defenda minha opcdo pela Teoria da Argumentacdo como referencial teérico
para esta pesquisa. A Teoria da Argumentacdo € obviamente pensada dentro do campo da
retorica, tanto que o subtitulo do Tratado da Argumentacé@o é A nova retorica, mas opto por
falar Teoria da Argumentacéo, justamente para destacar o aspecto argumentativo da persuaséo
retérica. Eu gostaria, no entanto, de problematizar o objetivo da dimensdo argumentativa da
persuasao. Este objetivo, para Perelman, seria obter ou aumentar a adesdo do auditério a uma
determinada tese que lhe esta sendo apresentada pelo orador. Acredito que a adesdo, em
minha opinido, ja representa a consequéncia de outro elemento mais basico: o interlocutor vai
optar aderir ou ndo a uma ideia, representacdo ou tese se conseguir compreendé-la, ja que
estamos falando necessariamente da dimensdo argumentativa da persuasdo. Defendo,
portanto, que dimensdo argumentativa da persuasdo seja entendida como a operacao de fazer
compreender, pois qualquer pessoa, em compreendendo uma ideia, entendendo o seu sentido
para o seu interlocutor, pode optar por aderir a ela ou ndo, conferindo o seu proprio sentido a

ela (voltaremos a este debate na subsecdo abaixo).

7.1.2 Defesa da auséncia de incompatibilidade entre a Teoria da Argumentacdo e a

questdo da atribuicéo de sentido de acordo com o contexto de enunciagao

Persuadir, na Teoria da Argumentacdo, seria obter ou aumentar a adesdo de um
auditorio especifico a uma determinada tese através da argumentacdo. Reboul, por sua vez,

propos que o ato de persuadir seja entendido como “levar alguém a crer em alguma coisa”,
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mas, na sua dimensdo argumentativa, esta crenca seria obtida de maneira racional. Ninguém
pode acreditar racionalmente em algo sem que tenha compreendido do que se trata, portanto,
gostaria de definir a persuasao racional como “fazer com que alguém compreenda algo”, ou
simplesmente o fazer compreender. Esta compreensdo ndo esta limitada ao significado das
palavras, individualmente ou em conjunto, mas a interpretacdo e atribuicdo de sentido de
acordo com o contexto de enunciagdo. A Teoria da Argumentacdo nédo discute diretamente a
questdo do sentido e da enunciacdo, mas defendo que ndo haja uma incompatibilidade entre
uma abordagem que analise a enunciacdo e uma abordagem retérica. Uma prova desta
compatibilidade de abordagens seria a obra de Meyer.

A contribuicdo de Meyer para o estudo da retdrica constitui um avanco significativo
neste sentido. Este autor apropria-se da discussdo contemporanea relativa a linguagem,
produzida pela linguistica e as demais teorias, ou filosofias, da linguagem. Para comecar, este
autor articula a sua definicdo de retdrica a nogdo de linguagem. Ao discutir a decomposicao
da retorica, desde a sua criagdo na antiguidade, ele identifica como um elemento comum entre

a retorica e suas disciplinas vizinhas, justamente a linguagem.

No &mago do raciocinio, onde a retérica se defende da légica, e no &mago das
figuras de estilo, onde se debatem contra a poética, determinamos uma realidade
comum: a linguagem. Ora, com o desenvolvimento prodigioso que nosso século
conheceu neste dominio — a linguistica que se instala e a psicologia cognitiva que
principia —, assistimos a um desdobramento da retérica em termos de discurso e de
efeitos de sentido. O literal e o figurado, o que é dito e o que se pretende dizer — ou
seja, o implicito conotado pelo enunciado ou o que é inferido da enunciagdo —, vdo
delimitar a “nova retdrica” aos olhos de alguns. Deste modo, chegou a ser associada
a pragmatica, quer dizer, ao lago entre enunciado e o enunciador, englobando assim
a velha nogdo grega de éthos. Hoje em dia fala-se mais de intencdo e de atos de
linguagem, onde o dito se desprende do dizer; assim, o conteldo de uma promessa
reduzir-se-ia ao fato de prometer, portanto ao fato de dizer que prometemos; uma
ordem ao fato de ordenar; e assim sucessivamente: quando dizer é fazer (Austin).
Esta visdo do implicito adquiriu uma nova dimensdo gracas as teorias de Sarle sobre
0s atos de linguagem e de Ducrot sobre os marcadores argumentativos (aos quais
regressaremos ainda), que sugerem uma conclusdo implicita em nome de uma
inscri¢do na prépria linguagem.

MEYER, 1998, p. 21

Toda esta discussdo tedrica no campo da linguagem serd apropriada de alguma
maneira por Meyer na sua reflexdo sobre a retdrica. Uma das teses centrais da sua obra, como
vimos, € que a retdrica vem se fragmentando desde o momento que sofreu as criticas
devastadoras de Platdo e nunca mais recobrou a sua unidade. Meyer na sua tentativa de
recuperar a unidade ha muito perdida da retdrica vai recorrer as discussdes contemporaneas

sobre a linguagem. O que é, portanto, a retdrica para este autor?
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De fato, a retdrica é o encontro dos homens e da linguagem na exposicao das
suas diferencas e das suas identidades. Eles afirmam-se ai para se encontrarem, para
se repelirem, para encontrarem um momento de comunhao ou, pelo contrario, para
evocarem essa impossibilidade e verificarem o muro que os separa. Ora, a relacéo
retérica consagra sempre uma distancia social, psicolégica, intelectual, que é
contingente e de circunstancia, que é estrutural porque, entre outras coisas, se
manifesta por argumentos ou seducdo. Dai a nossa definicdo: a retérica é a
negociacdo da distancia entre os sujeitos. Esta negociacdo acontece pela linguagem
(ou, de modo mais genérico, através da — ou de uma — linguagem), pouco importa se
é racional ou emotiva. A distdncia pode ser reduzida, aumentada ou mantida
consoante 0 caso. Um magistrado que pretenda suscitar a indignagdo, procurara
impedir qualquer aproximacgdo ou identificacdo entre os réus e os jurados. Em
compensagdo, um advogado que pleiteia a favor de circunstancias atenuantes,
esforcar-se-4 por encontrar pontos de contato e semelhancas entre jurados e o
acusado.

MEYER, 1998, pp. 25-26

A questdo da identidade e da diferenca torna-se central na concepcdo de retorica
defendida pelo Meyer: a relagdo retérica sempre consagraria uma distancia a ser negociada. E,
como ja vimos acima, esta negociacdo sempre seria particularizada por uma questdo
problematica (ponto de convergéncia entre Meyer e Aristoteles). Dai a definicdo geral da
retorica proposta por Meyer: “a retdrica € a negociacdo da distéancia entre os homens a
propdsito de uma questdo, de um problema” (1998, p. 27).

Esta definicdo teria a grande vantagem de colocar os interlocutores de um dialogo em
pé de igualdade, sem que um seja o orador e 0 outro o auditério — ambos sdo sujeitos
negociando suas distancias a proposito de uma questdo. Meyer, pensando a retérica de acordo
com esta concepcdo, vai entrar na questdo da atribuicdo do sentido e do contexto de
enunciacgdo. Esta, na minha opinido, € a sua grande contribuicdo para o estudo da retdrica e da
argumentacdo, ja que Perelman e Tyteca ndo discutem diretamente a questdo do contexto de
enunciacao e sua importancia na atribuicdo do sentido, ja que seu esforco de interpretacdo tem
como foco a leitura retorica de textos escritos.

A atribuicdo de sentido, na perspectiva de Meyer, pode ser melhor entendida do ponto
de vista de uma teoria do questionamento. J& vimos que a negociacdo da distancia entre 0s
homens é sempre particularizada por uma questdo, que pode ser mais ou menos problematica,
e € a identificacdo desta questdo que permite compreender o sentido pretendido pelo
enunciador. Falar, ou escrever, € sempre levantar uma questdo — o enunciador pode suscita-la

diretamente na sua fala ou evoca-la indiretamente através da resposta.

Falar é suscitar uma quest&o. Escrever também. E por isso que n&o falamos
sobre aquilo que é evidente. Por exemplo, se encontramos alguém por acaso nao Ihe
dizemos “Comi”, porque isso ¢ o que acontece normalmente no nosso pais. E se
chegamos a horas ao nosso encontro, ndo diremos “Cheguei!”. Em contrapartida, se
somos conhecidos por chegar sempre atrasados, faz sentido dizer “Ca estou”. A
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contrario, se vemos policias prenderem meliantes numa rua e nos viramos para o
vizinho do lado para dizer “ha bons policias na cidade”, isso sugere que nem sempre
é esse 0 caso. A questdo é evocada pela sua propria resposta, precisamente na sua
qualidade de resposta.

MEYER, 1998, pp. 81-82

A teoria do questionamento parte da diferenca entre questdo e resposta (a diferenca
problematol6gica), que se impde como um saber imediato, uma diferenca conhecida por
todos. Meyer fala em duas modalidades de diferenciacdo problematolégica: dizer a resposta e
calar a questdo — a resposta apocritica (do grego apokrisis), que reenvia apenas para 0
resolvido e o traduzido como tal; e, exprimir a propria questdo — a resposta problematoldgica,
que traduz aquilo que € questdo. Estes dois tipos de resposta remetem a dois usos possiveis da
retérica: aquele que visa manipular os espiritos (ocultando as questdes subjacentes) e aquele
que, ao contrario, explicita as questdes e torna publico os procedimentos da retdrica
manipuladora para oculta-la e apresenta-la apenas como uma resposta. A confusdo entre a
resposta e a questdo estaria na base desta retérica manipuladora. (MEYER, 1998, pp. 46-51).

A investigacdo sobre o sentido depende em grande parte, portanto, da identificacdo da
questdo, que nem sempre esta explicita. Nesta identificacdo, o contexto de enunciacdo e a
forma tém um papel complementar e muito importante. O contexto de enunciagdo, no seu
sentido mais amplo, constitui a principal fonte de informacdes para a identificacdo da questdo
que estd em pauta. Quanto mais este contexto for pobre em informacGes, mais a forma
(declarativa, interrogativa, imperativa, etc.) torna-se relevante para marcar no interior do

explicito a diferenca entre aquilo que esta em questao e aquilo que ndo esta.

Tudo isto nos leva a meditar sobre o papel da forma: esta devera traduzir a
diferenga problematoldgica quanto mais o contexto for pobre em informagéo sobre
aquilo que estd em questdo e sobre aquilo que ndo esta. Se digo “as serpentes sdo
venenosas”, o contexto de enunciagdo permite que os protagonistas da situagdo
decidam se se trata de uma precaucdo, de uma afirmacdo pura e simples ou de uma
verdadeira interrogacdo sobre um objeto considerado ameacador e que parece uma
serpente. Pelo contrario, se o contexto é pobre em informacéo, é preciso especificar
ao nosso auditério aquilo de que se trata no nosso discurso, aquilo que € questdo ao
certo, porque no exterior do discurso realizado ndo ha provavelmente nenhum
elemento que Ihe permita decidir sobre aquilo que é discutido ao certo e sobre aquilo
que esperam dele como resposta. Inversamente, quanto mais rico o contexto for em
informag&o, mais a forma adquire graus de liberdade relativamente & necessidade de
dizer expressamente aquilo que faz a questdo e aquilo que é da ordem da resposta.

MEYER, 1998, pp. 88-89

O contexto de enunciacdo seria constituido, portanto, ndo sO das informacgdes
presentes no proprio momento da enunciagdo, mas também no adquirido prévio, no

conhecimento matuo dos interlocutores e em acordos precedentes. Gragas a estes adquiridos
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prévios e partilhados seria possivel interpretar aquilo que é questdo para o outro, inferindo
deste adquirido o possivel sentido da fala do outro. N&o € possivel compreender o sentido de

um enunciado sem identificar a questdo que lhe serve de pano de fundo:

Compreender uma resposta é conseguir compreender aquilo a que ela
responde. Se ndo vemos aquilo que estd em questdo naquilo que nos dizem, nao
compreendemos 0 seu sentido. Imagine-se que uma desconhecida se precipita para
nds e nos anuncia que Pedro esta doente. As palavras “Pedro” e “doente” sdo-nos
familiares, mas isso ndo impede que ndo compreendamos o que nos diz nem o que
pretende de nds, muito simplesmente porque ignoramos quem é Pedro ou por que
razdo nos diz que esta doente, além de que o contexto (quem é essa senhora) nao nos
elucida sobre a frase. Por conseguinte, certamente responderemos: “Desculpe, mas
nao sei do que esta a falar”. Em contrapartida, imaginemos que ela traz um céo pela
trela e, olhando para ele, diz: “Pedro esta doente”; continuaremos surpreendidos
pelo fato de uma desconhecida nos abordar assim e chamar “Pedro” ao seu cdo, mas
o discurso j& ndo parecera tdo ininteligivel, porque sabemos de quem se trata.

MEYER, 1998, p. 95

Este processo de atribuicdo de sentido segue um fundamento dialdgico, pois os
enunciados sdo sempre dirigidos a alguém e este alguém pode reagir de diferentes maneiras.
Uma resposta apocritica para um locutor pode ser problematolégica para seu interlocutor e
vice-versa, e ai reside o carater dialogico da linguagem. As respostas dialégicas podem variar
desde o assentimento silencioso até uma adjuncdo ou mesmo uma contestacdo da resposta, e,
mais do que isso, pode rejeitar a questdo, suscitar outra questdo ou até se mostrar
desinteressado. Como € a questdo que determina o sentido de um enunciado, temos entdo uma

miriade de possibilidades que resulta numa infinidade de sentidos possiveis.

7.2 ARTICULANDO A TEORIA DA ARGUMENTACAO COM A TEORIA DA
HISTORIA: “EVENTOS” E “ESTRUTURAS”

A Ultima contribuicdo a Teoria da Argumentagdo, que eu gostaria de destacar nesta
secdo, na verdade é a reavaliacdo de um elemento que ja era central na propria arquitetura do
Tratado da Argumentacdo, mas que, na minha interpretacdo, nem os proprios autores tiveram
dimensdo da magnitude de sua contribuicdo para a filosofia. O estudo dos esquemas
argumentativos e sua consequente organiza¢do numa tipologia, o esforgo tedrico que ocupou
mais da metade do Tratado da Argumentacdo, foi além do que os autores se propuseram
originalmente e, mais do que determinar os diferentes tipos de argumentos, Perelman e
Olbrechts-Tyteca esquematizaram as diferentes relacGes béasicas entre dois elementos que

estabelecem a inteligibilidade. Tornar algo inteligivel é estabelecer relacdes e os dois autores
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do Tratado, na tentativa de refletir sobre os diferentes tipos de argumentos, pensaram 0S
diferentes tipos de relacfes basicas possiveis entre elementos. Eu defendo a interpretacdo que
Perelman e Olbrechts-Tyteca néo tiveram a real dimensédo, ou pelo menos nédo a explicitaram
no seu texto, da reflexdo tedrica que tinha produzido sobre estas relagdes basicas de
inteligibilidade, limitando o seu uso para diferenciar os tipos de argumentos. Nesta secéo,
tenho um duplo objetivo: discutir quais séo essas relagfes de inteligibilidade pensadas por
Perelman e Olbrechts-Tyteca, dando uma énfase especial as relacGes que tem a pretensdo de
estar de acordo com a nossa concep¢do compartilhada de como as coisas acontecem ou se
estruturam na realidade (argumentos baseados na estrutura do real); e estabelecer uma relagéo
entre estas reflexfes tedricas mais gerais de Perelman e Olbrechts-Tyteca e as reflexGes
tedricas mais especificas de Koselleck sobre os eventos e as estruturas.

Perelman e Olbrechts-Tyteca, na sua tentativa de discernir 0s esquemas
argumentativos, propdem que eles sejam pensados em termos de processos de ligacéo e de

dissociacdo:

Os esquemas que procuraremos discernir — e que também podem ser
considerados lugares da argumentacéo, porque apenas o acordo sobre o valor deles
pode justificar-lhes a aplicacdo a casos particulares — se caracterizam por processos
de ligacéo e de dissociacdo. Entendemos por processos de ligacdo esquemas que
aproximam elementos distintos e permitem estabelecer entre estes uma solidariedade
que visa, seja estrutura-los, seja valoriza-los positiva ou negativamente um pelo
outro. Entendemos por processos de dissocia¢ao técnicas de ruptura com o objetivo
de dissociar, de separar, de desunir elementos considerados um todo, ou pelo menos
um conjunto solidario dentro de um mesmo sistema de pensamento. A dissocia¢do
teré o efeito de modificar tal sistema ao modificar algumas nogdes que constituem as
suas pecas mestras. E por isso que estes processos de dissociagio sdo caracteristicos
de todo o pensamento filoséfico original. Psicologicamente e logicamente, toda a
ligagdo implica uma dissociacdo e inversamente: a mesma forma que une elementos
diversos num todo estruturado os dissocia do fundo neutro que os destaca. As duas
técnicas sdo complementares e sempre operam conjuntamente; mas a argumentacéo
que promove a modificagdo do dado pode enfatizar a ligagdo ou a dissociacdo que
estd favorecendo, sem explicitar o aspecto complementar que resultara da
transformacdo buscada. As vezes os dois aspectos estdo simultaneamente presentes
na consciéncia do orador, que se perguntaré qual deles é melhor chamar a atengéo.

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 215.

As relagOes bésicas entre dois elementos que estabelecem a sua inteligibilidade podem
ser divididas, a principio, em dois grupos: as relacfes de ligacdo e as relagdes de dissociacao.
A primeira permite que compreendamos um elemento através do estabelecimento de uma
relacdo deste elemento com outro, enquanto a segunda através da ruptura de uma relacdo
existente entre o elemento que buscamos compreender e outro. Os dois autores do Tratado
vao se dedicar um capitulo da sua obra para cada um dos trés principais tipos de argumentos

de ligacdo (quase-logicos, baseados na estrutura do real e que fundam a estrutura do real) e
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um capitulo para a dissociagdo das nocdes. Estes diferentes tipos de argumentos s&o

resumidos da seguinte maneira:

Embora seja sempre possivel tratar um mesmo argumento como constituindo,
de certo ponto de vista, uma ligacdo e, de outro ponto de vista, uma dissociacéo, é
atil examinar esquemas argumentativos de ambas as espécies. Analisaremos
sucessivamente, enquanto esquemas de ligacdo, os argumentos quase logicos, que
compreendemos melhor aproximando-os do pensamento formal; os argumentos
baseados na estrutura do real, que sdo apresentados como conforme a propria
estrutura das coisas. [...] Examinaremos em seguida os argumentos que visam fundar
a estrutura do real; os argumentos que se estribam no caso particular, os argumentos
de analogia que se esforcam em reestruturar certos elementos do pensamento em
conformidade com esquemas aceitos em outros campos do real. E, por fim,
consagraremos um capitulo inteiro as técnicas de dissociacdo, que se caracterizam
mormente pelos remanejamentos que introduzem nas nogdes, porque visam menos
utilizar a linguagem aceita do que proceder a uma nova modelagem.
PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 216-217.

Os esquemas argumentativos baseados em processos de ligacdo podem ser de trés
tipos: quase-logicos, baseados na estrutura do real e que fundamentam a estrutura do real. Os
argumentos do primeiro tipo pretendem certa forga de convicgdo por se apresentarem como
comparaveis a raciocinios formais, tanto 16gicos quanto matematicos. No entanto, como a
diferenca de natureza entre a argumentacdo e a demonstracdo formal ndo pode ser eliminada,
esta aproximacao com relacdo aos raciocinios formais nunca seria completa, dai o titulo de
“quase-l16gicos”. Na presente pesquisa, no entanto, nosso interesse recai sobre os argumentos
baseados na estrutura do real e aqueles que fundamentam a estrutura do real. Este interesse
especial pelos argumentos relacionados a estrutura do real pode ser explicado pela
importancia, no conhecimento histérico, do encadeamento entre os acontecimentos historicos
através de vinculos causais. Esta relacdo entre causa e efeito pode ser utilizada tanto nas
ligacOes baseadas na estrutura do real, quanto nas ligacdes que fundamentam a estrutura do
real.

E importante reforcar, desde ja, que estes diferentes tipos de argumentos n&o
envolvem uma tomada de posi¢dao ontologica com relagdo ao que seria a “estrutura do real”,
mas apenas se baseiam ou visam fundar acordos, concepgdes ou representacdes com relacdo

ao que seriam diferentes aspectos deste real:

No presente capitulo, analisaremos sucessivamente diferentes tipos de
argumentos, classificados conforme as estruturas do real as quais se aplicam e que
podem ser encontrados no uso comum. Isto quer dizer que nos vedamos qualquer
tomada de posigdo ontoldgica. O que nos interessa aqui ndo &€ uma descricdo
objetiva do real, mas a maneira pela qual se apresentam as opinides a elas
concernentes; podendo estas, alids, ser tratadas, quer como fatos, quer como
verdades, quer como presungdes.
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PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 298-299.

Uma destas concepgdes e acordos sobre a “estrutura do real” ¢ a propria ideia de que
um acontecimento pode ser explicado por suas causas ou avaliado pelas suas consequéncias.
Entdo com base nesta crenca, tdo fortemente estabelecida que tem o estatuto de fato, posso
articular um acontecimento singular a(s) sua(s) causa(s) e/ou ao(s) seu(s) efeito(s) para
melhor compreendé-lo. Este seria o que Perelman e Olbrechts-Tyteca considerariam um
argumento de ligagéo baseado em uma estrutura do real, mais especificamente uma ligagéo de
sucessao (na qual a ordem temporal dos elementos é essencial). Por outro lado, poderiamos
utilizar um caso particular especifico, que envolva um vinculo causal, para estabelecer uma
generalizacdo ou uma regra. Neste caso, estariamos tentando estabelecer um acordo ou uma
concepcdo sobre as “estruturas do real”, sobre como as coisas funcionam. Os autores do
tratado classificariam um argumento que utilizasse este esquema um argumento que visa
fundar a estrutura do real através de um caso particular, ou, mais precisamente, através de um
exemplo.

A intengéo dos argumentos que se baseiam na estrutura do real seria, portanto, utilizar
os acordos existentes sobre a “estrutura do real” para tornar elementos inteligiveis. J4 vimos
gue um destes acordos existentes sobre a estrutura do real, que vai servir de base para certos
esquemas argumentativos, diz respeito ao poder explicativo dos vinculos causais. Os autores
do tratado vao classificar o vinculo causal como uma ligacdo de sucessdo, devido ao fato de
que a ordem temporal dos elementos ligados ser essencial para a sua compreensao. A citacao
abaixo explicita a importancia da relacdo entre causa e efeito para os argumentos baseados na
ligacdo de sucessdo e apontam para o fato de que este tipo de ligacdo ndo esgota 0S uSOS
possiveis da causalidade, ja que esta também é um elemento importante da argumentacgéo pelo

exemplo:

Dentre as ligagBes de sucessdo, o vinculo causal desempenha,
incontestavelmente, um papel essencial, e seus efeitos argumentativos sdo tdo
numerosos quanto variados. Desde logo, vé&-se que ele deve permitir argumentagdes
de trés tipos: a) as que tendem a relacionar dois acontecimentos sucessivos dados
entre eles, por meio de um vinculo causal; b) as que, sendo um dado acontecimento,
tendem a descobrir a existéncia de uma causa que pdde determina-lo; c) as que,
sendo um dado acontecimento, tendem a evidenciar o efeito que dele deve resultar.
Se um exército, dotado de um excelente servico de informagdes, alcanga sucessos,
pode-se querer descobrir a causa deles na eficacia do servico em questdo; pode-se,
de seus sucessos atuais, inferir que ele possui um bom servico de informacdes; pode-
se também, a partir da eficacia deste ultimo, consolidar a confianca em sucessos
futuros. Reservamos o exame do primeiro desses tipos de argumentos aos paragrafos
em que analisaremos a argumentacdo pelo exemplo e os problemas levantados pelo
raciocinio indutivo; limitar-nos-emos, por hora, as argumentacdes que, em virtude
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da intervencdo do vinculo causal, visam, a partir de um dado acontecimento,
aumentar ou diminuir a crenca na existéncia de uma causa que o explicaria ou de um
efeito que dele resultaria. O termo acontecimento deve, alids, ser tomado no sentido
mais amplo. Isso porque a relacdo entre um principio e suas consequéncias é muitas
vezes tratada como uma ligagéo de sucessdo que faz parte da estrutura do real.
PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 299-300.

No entanto, para melhor compreendermos as ligacdes de sucessdo baseadas no vinculo
causal, € interessante compara-las ao outro tipo de argumento baseado na estrutura do real: as
ligacOes de coexisténcia. Neste tipo de ligacédo, diferente da ligacdo de sucesséo, a ordem
cronoldgica ndo € importante e os elementos ligados estdo em planos fenoménicos diferentes,
sendo que um deles é mais explicativo do que o outro. A dimensdo temporal das relaces de

inteligibilidade se revela relevante para a sua compreensao:

Enquanto, nas ligacBes de sucessdo, os termos cotejados se encontram num
mesmo plano fenoménico, as ligacbes de coexisténcia unem duas realidades de nivel
desigual, sendo uma mais fundamental, mais explicativa do que a outra. O carater
mais estruturado de um dos termos é que distingue essa espécie de ligacdo, sendo a
ordem temporal dos elementos completamente secundaria: falamos de ligacfes de
coexisténcia ndo para insistir na simultaneidade dos termos, mas para contrapor essa
espécie de ligagdes do real as ligacbes de sucessdo nas quais a ordem temporal é
primordial.

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 333.

Nas ligacGes de sucessdo, a ordem temporal dos elementos conectados pelo vinculo
causal seria importante e eles estariam situados em um mesmo plano fenoménico. Poderiamos
perceber, portanto, como estas ligacdes de sucessdo estariam na base de qualquer narrativa,
enquanto as ligacbes de coexisténcia poderiam ser relacionadas com a descri¢éo, quando algo
é articulado as suas qualidades. No caso da descricdo, o elemento descrito e suas qualidades
ou caracteristicas estdo em planos fenoménicos distintos e a ordem temporal é irrelevante,
apesar de podermos articular este tipo de vinculo a simultaneidade.

A pergunta essencial para a presente pesquisa seria, entdo, como estas relacGes de
inteligibilidade (as ligacOes de sucessdo, as ligacbes de coexisténcia e os exemplos) seriam
estabelecidas na histdria. Enfrentaremos esta pergunta de duas maneiras: primeiro, dialogando
com as contribuicdes da teoria da historia para pensar como esta questdo € enfrentada dentro
do conhecimento histérico académico; e, segundo, através da analise com foco na maneira
como estas relacdes de inteligibilidade sdo estabelecidas nas aulas de histdrias observadas e
transcritas.

No capitulo anterior, vimos como Ricoeur recorreu as reflexdes tedricas de Reinhart

Koselleck para fundamentar suas propostas com relacao a fase representativa daquilo que ele
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considerava a operagdo historiogréfica. O artigo citado por Paul Ricoeur é intitulado
Representacdo, Evento e Estrutura (KOSELLECK, 2006) e ele pode nos auxiliar na
realizacdo da discussdo aqui proposta. O autor define da seguinte maneira a tese que sera

defendida neste texto:

O problema da representacao, isto é, da maneira como a historia [Histoire]
narra e descreve, remete, no campo do conhecimento, a diferentes dimensdes
temporais do movimento historico. A constatagdo de que uma “historia” ja se
encontrava previamente configurada antes de tomar a forma de uma linguagem
limita ndo sé o potencial de representagdo como também exige do historiador que se
volte necessariamente a fonte em busca de fatos. Esta contém indicadores de
sucessdo temporal muito diversos. Por conta disso, da perspectiva do historiador, a
questdo pode ser invertida: trata-se de diferentes camadas de tempo que, por sua vez,
exigem diferentes aproximagdes metodoldgicas. Isso leva o historiador a estabelecer
um pressuposto: conforme o resultado da investigagéo, serdo utilizados diferentes
meios de comunicagdo do contelddo, nos quais, para usarmos uma expressdo de
Santo Agostinho, narratio demonstrationi similis (est). Antecipando a minha tese:
na pratica, o limite entre a narrativa e a descri¢do ndo pode ser mantido; ja na teoria
dos tempos histdricos, os niveis que abrigam as diferentes extensdes temporais ndo
se interpenetram completamente. Para explicar melhor esta tese, partimos do
principio de que “eventos” s6 podem ser narrados e “estruturas” s6 podem ser
descritas.

KOSELLECK, 2006, p. 133.

A tese defendida por Koselleck é que, na préatica historiografica, o limite entre a
narracdo e a descricdo ndo pode ser mantido, mas, no entanto, na teoria da historia, os niveis
que abrigam as diferentes extensfes temporais ndo se interpenetram completamente. Esta tese,
aparentemente, apresenta um paradoxo, que parece ser confirmado pelo principio, do qual
partem as reflexdes de Koselleck, de que os “eventos” sO poderiam ser narrados e as
“estruturas” so6 poderia, por sua vez, ser descritas. O paralelo com as reflexdes teoricas de
Perelman e Olbrechts-Tyteca sobre os argumentos baseados nas ligacdes de sucesséo e de
coexisténcia ndo sdo mera coincidéncia e sdo corroborados nas defini¢bes apresentadas por
Koselleck dos conceitos de evento e estrutura. O primeiro destes dois conceitos € definido da

seguinte maneira:

Eventos, que sdo isolados ex post da infinidade dos acontecimentos — ou, para
usar uma linguagem burocratica, sdo retirados dos arquivos —, podem ser
experimentados pelos proprios contemporaneos como um conjunto de fatos, como
uma unidade de sentido a ser narrada. E essa provavelmente a causa dada aos relatos
feitos por testemunhas oculares que, até o século XVIII inclusive, valeram como
fontes primérias especialmente confidveis. Reside ai a extrema valorizagdo, como
fonte, de uma “historia” transmitida pela tradi¢do, que reproduz um acontecimento a
ela contempordneo. O pano de fundo no qual diferentes acontecimentos se
organizam em um evento é, antes de tudo, a cronologia natural. A exatiddo
cronoldgica na classificacdo de todos os elementos que constituem o0s eventos
pertence por isso ao postulado metodologico da narrativa historica. Neste caso
existe, no sentido de uma sucessdo temporal historica, um “limite da segmentacéo
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em unidades minimas” (Simmel), abaixo do qual o evento se dissolve. A unidade de
sentido que faz dos diferentes acontecimentos um evento é composta de um minimo
de “antes” e “depois”. As circunstincias ao longo das quais se d4 um evento, seu
antes e seu depois, podem ser estendidas; sua consisténcia permanece, entretanto,
presa a sucessdo temporal.

KOSELLECK, 2006, pp. 133-134.

Os eventos, que a principio sdo representados no discurso do historiador através da
narrativa, teria uma unidade de sentido minima composta por um “antes” e um “depois” e
abaixo deste limite de segmentacdo em unidades minimas o evento se dissolveria. Este
“antes” e “depois” poderiam ser estendidos e complexificados, mas a consisténcia do evento
permaneceria presa a sucessdo temporal, afirma Koselleck. Poderiamos até avancar mais,
junto com Paul Ricoeur, e afirmar que a mera sucessdo temporal no “antes” e “depois” nao
bastaria, pois na narrativa este vinculo também teria a marca da causalidade: ndo s6 um
depois do outro, mas um por causa do outro. O vinculo causal, presente nas ligacGes de
sucessao discutidas por Perelman e Olbrechts-Tyteca, pode ser identificado nesta reflexdo.
Estes autores inclusive reconhecem a importancia do vinculo causal na construcéo da historia,
citando Raymond Aron, a imputagédo causal singular e a probabilidade retrospectiva (1996, p.
301).

Perelman e Olbrechts-Tyteca avancam nas reflexdes com relacdo ao vinculo causal.
Segundo estes autores a interpretacdo de um mesmo acontecimento (ou evento, para usar a
terminologia adotada por Koselleck) pode mudar conforme o vinculo com as suas causas ou
as suas consequéncias seja de natureza voluntaria ou involuntéria. A relacdo entre causa e
efeito pode ser pensada como a relacdo entre um fato que tem consequéncias ou como um

meios para alcancar um determinado fim:

Um mesmo acontecimento serd interpretado, e valorizado diferentemente,
conforme a ideia que se forma da natureza, deliberada ou involuntaria, de suas
consequéncias. Os berros do recém-nascido atraem a atencdo da mée mas, num dado
momento, tornam-se um meio para se alcancar esse efeito; do significado que ela
Ihes atribuir dependerd muitas vezes a reacdo da mée. De um modo geral, o fato de
considerar ou ndo uma conduta como um meio de alcancar um fim pode acarretar as
mais importantes consequéncias e pode, portanto, por essa razdo, constituir o objeto
essencial de uma argumentacdo. Conforme se conceba a sucessdo causal, sob o
aspecto da relagdo “fato-consequéncia” ou “meio-fim”, a énfase sera dada ora ao
primeiro, ora ao segundo dos dois termos: se se quer minimizar um efeito, basta
apresenta-lo como uma consequéncia; se se quer aumentar-lhe a importancia,
cumpre apresenta-lo como um fim. A valorizacdo deve-se a que, no primeiro caso,
opde-se a unicidade do fim a pluralidade de suas consequéncias, no segundo, a
unicidade do fim a multiplicidade dos meios, tanto faz.

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 308.
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Esta aparente dicotomia com relacdo as duas interpretacGes da sucessdo causal, seja
sob o aspecto da relagdo fato-consequéncias ou meios-fim, tem uma relagéo direta com uma
polémica que durante muitas décadas ocupou a pauta de debates de epistemologo que se
dedicaram a pensar a relagédo entre as ciéncias da natureza e as ciéncias humanas. A oposicao
entre compreender e explicar, a primeira operacdo caracteristica das ciéncias humanas e a
segunda das ciéncias da natureza, esta justamente baseada nestas duas interpretacbes da
sucessao causal. No entanto, a dicotomia entre explicar e compreender, ou a necessidade da
optar entre trabalhar apenas com uma das duas interpretacbes do vinculo causal, ja ndo se

sustenta mais frente ao avanco das perspectivas epistemoldgicas com relacao a esta questao:

Pode-se dizer com justica que ndo existe em histdria um modo privilegiado
de explicacéo. [...] Por conseguinte, ndo € surpreendente que a histéria exiba todo o
leque de modos de explicagdo suscetiveis de tornar inteligiveis as interacdes
humanas. De um lado, as séries de fatos repetiveis da historia qualitativa se prestam
a andlise causal e ao estabelecimento de regularidades que atraem a ideia de causa,
no sentido de eficiéncia, em direcdo a de legalidade, segundo o modelo da relacéo
“se... entdo...”. De outro, os comportamentos dos agentes sociais, respondendo a
pressdo das normas sociais por diversas manobras de negociacéo, de justificacdo ou
de denlncia, puxam a ideia da causa para o lado da ideia da explicagdo por razdes.
Mas esses sdo casos limites. A grande massa dos trabalhos histéricos desenvolve-se
numa regido intermediaria onde se alternam e se combinam, de forma as vezes
aleatoria, modos de explicacdo dispares. E para dar conta dessa variedade da
explicagdo historica que intitulei esta se¢do “Explicagdo/ compreensdo”. Nesse
aspecto, podemos considerar superada a querela suscitada no inicio do século XX
em torno dos termos, tidos como antagdnicos, explicacdo e compreenséo.
RICOEUR, 2007, p. 195.

A histdria, portanto, exibe todo o leque de modos de explicacdo suscetiveis de tornar
inteligiveis as interacdes humanas, tanto os que atraem a ideia de causa para seu aspecto de
fato-consequéncias que podem ser repetidos e pensados segundo um modelo nomoldgico,
guanto o0s que a atraem para seu aspecto de meios-fim que podem ser interpretados segundo a
explicacdo por razdes. Se os eventos podem ser articulados as ligaces de sucessao (vinculo
causal pensado tanto sob o carater de fato-consequéncias quanto meios-fim) e a narrativa, o

que dizer das estruturas? A estrutura é definida da seguinte maneira por Reinhart Koselleck:

Ao passo que anterioridade e posterioridade sdo elementos constitutivos
necessarios a narracdo dos eventos, a precisdo de limites nas determinagdes
cronoldgicas é, evidentemente, muito menos significativa na descri¢do de estados ou
situacdo de longo prazo. Isso pode ser observado nos fendmenos estruturais que,
sem duvida, precedem e integram eventos momentaneos, mas cuja posicdo em
relacdo a esses mesmos eventos se define de maneira diferente de uma mera relacdo
de anterioridade cronolégica. [...] Sem desejar avaliar aqui a relacdo de tais
estruturas, podemos dizer que todas tém em comum o fato de suas constantes
temporais ultrapassarem o campo de experiéncia cronologicamente registravel dos
individuos envolvidos em um evento. Os eventos sdo provocados ou sofridos por
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determinados sujeitos, mas as estruturas permanecem supra-individuais e
intersubjetivas. Elas ndo podem ser reduzidas a uma Unica pessoa e raramente a
grupos precisamente determinados. Metodologicamente, elas requerem, por essa
razdo, determinacgdes de carater funcional. Com isso, as estruturas ndo se tornam
grandezas extratemporais; ao contrario, elas adquirem frequentemente um carater
processual — que pode também se integrar as experiéncias dos eventos cotidianos.
KOSELLECK, 2006, pp. 135-136.

Os paralelos entre a definicdo das estruturas por Koselleck e das ligagbes de
coexisténcia por Perelman e Olbrechts-Tyteca sdo muito significativas. Assim como 0s
autores do Tratado, Koselleck fala na menor importancia das determinagGes cronoldgicas no
caso das estruturas, que tem uma relacdo com os eventos diferente daquelas que estes
apresentam entre eles (estdo em planos fenoménicos distintos). Mas o autor alemao realiza
uma discussdo propria a historia, ao propor que estes fendmenos de longa duracédo
ultrapassam o campo de experiéncia cronologicamente registravel dos individuos envolvidos
em um evento. Esta discussdo tedrica nos ajudara a entender melhor a dificuldade dos alunos,
relatada pelo professor William, de entender os fendmenos de longa duragdo. Voltaremos a
esta questdo durante a anélise das aulas.

As ligagOes de coexisténcia sdo estabelecidas entre um elemento que possui uma
estabilidade no tempo e outros elementos diversos que de alguma maneira estdo conectados
ao primeiro que é mais amplo e os reune de alguma forma. A ligacdo de coexisténcia
fundamental em filosofia € a que relaciona uma esséncia as suas manifestacdes, mas o
protétipo desta ligacdo se encontra nas relagdes entre uma pessoa € 0s seus atos. “A
construcdo da pessoa humana, que se vincula aos atos, é ligada a uma distingdo entre o que se
considera importante, natural, préprio do ser de quem se fala, e 0 que se considera transitorio,
manifestagdo exterior do sujeito” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 333-
334). No entanto, esta ligacao entre a pessoa € 0s seus atos ndo é necessaria como aquela entre
um objeto e suas qualidades, pois a pessoa pode mudar. Entéo este tipo de ligacdo baseia-se
na estabilidade das caracteristicas da pessoa e a repeticdo de atos que ndo condizem com esta
imagem construida podem altera-la. No entanto, como as ligacGes de coexisténcia pressupdem
esta estabilidade, a melhor forma de representar esta ligacdo é através da descricdo. No
entanto, a relagdo entre a pessoa e seus atos é apenas 0 protdtipo das relacdes de coexisténcia,
e ela também pode assumir a forma da relagdo entre um grupo e seus membros, entre uma
esséncia e suas manifestacGes e entre fendbmenos particulares agrupados em construcdes
intelectuais gerais que visam agrupa-los. Esta seria uma forma de ligacdo de coexisténcia

muito utilizada pelos historiadores:
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As mesmas interacBes que constatamos nas relagcBes entre ato e a pessoa,
entre o individuo e o grupo, sdo encontradas toda vez que acontecimentos, objetos,
seres, instituicdes sdo agrupados de uma forma abrangente, que sdo caracteristicos
de uma época, de um estilo, de um regime, de uma estrutura. Essas construgdes
intelectuais se empenham em associar e em explicar fendmenos particulares,
concretos, individuais, tratando-os como manifestacbes de uma esséncia que se
expressa igualmente em outros acontecimentos, objetos, seres ou instituicdes. A
historia, a sociologia, a estética constituem o campo predileto para explicacBes desse
tipo. Os acontecimentos caracterizam uma época, as obras, um estilo, as instituigdes,
um regime; mesmo 0s comportamentos e a maneira de ser dos homens podem ser
explicados nao s6 pelo fato de pertencerem a um grupo, mas também pela época ou
pelo regime com que se relacionam: falar do homem da Idade Média ou de um
comportamento capitalista € tentar mostrar como esse homem e esse comportamento
participam de uma esséncia e a expressam, e Como, por seu turno, permitem
caracteriza-la. A nocdo de esséncia, elaborada em filosofia, é ndo obstante familiar
ao pensamento do senso comum, e suas relagfes com tudo quanto o expressa sdo
concebidas com base no modelo da relagéo da pessoa com seus atos.

PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp. 372-373.

A estrutura, se a pensarmos dentro de uma ligacao de coexisténcia, seria um fenbmeno
de longa duragdo que se encontra em nivel temporal distinto daquele no qual os eventos se
situam (planos fenoménicos distintos) e os eventos poderiam ser manifestaches destas
estruturas mais estaveis. No entanto, esta relacdo entre estruturas e eventos ndo se da de
maneira tdo simples na histdria e a relacdo entre estes niveis temporais pode se dar de maneira
bastante complexa. Koselleck vai discutir a relacdo, do ponto de vista da teoria do
conhecimento, entre 0s conceitos de evento e de estrutura, no que diz respeito a sua forma de
representacdo e aos correspondentes planos temporais. Os eventos e as estruturas tém
diferentes extensdes temporais no campo de experiéncia do movimento historico e estas
extensdes sdo exclusivamente problematizadas pela histéria como ciéncia. Tradicionalmente,
a representacdo dos eventos aproxima-se mais da narragdo, enquanto a representacdo das
estruturas, mais da descricdo, mas fixar a historia desta ou daquela maneira seria criar uma
dicotomia que pode ser problematizada porque ambos 0s niveis, dos eventos e das estruturas,
remetem um ao outro (KOSELLECK, 2006, p. 137).

Koselleck afirma que as estruturas podem ser consideradas as condi¢des de
possibilidade para os eventos a elas relacionados em muitos dos casos. Estas estruturas,
percebidas como condigdes de possibilidade podem ser descritas ou inseridas na propria
narrativa, se entendidas como causas independentes da cronologia que contribuem para a
analise do evento. Por outro lado, certas estruturas s6 podem ser apreendidas nos eventos aos
quais se articulam e por meio dos quais se deixam transparecer. Sdo duas abordagens

diferentes:
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Um processo de conquista dos direitos trabalhistas tanto pode ser uma
histéria dramatica, no sentido de um “evento”, como também um indicador de
circunstancias sociais, juridicas ou econémicas de longo prazo. Conforme o tipo de
investigacdo, modifica-se a énfase da histdria narrada e a forma de reproduzi-la: ela
é, entdo, hierarquizada em niveis temporais de diferentes extensdes. Ou bem se
problematiza o carater anterior ou posterior do acontecimento, do processo e de seu
ponto de partida e suas respectivas consequéncias, ou a historia é decomposta em
seus elementos, destacando-se as condi¢fes sociais que permitem compreender o
decurso dos eventos.

KOSELLECK, 2006, p. 138.

Em uma abordagem as ligagdes de sucessdo sdo enfatizadas (‘“‘cardter anterior ou
posterior do acontecimento, do processo e de seu ponto de partida e suas respectivas
consequéncias”), enquanto na outra, as ligacdes de coexisténcia (‘“histéria decomposta em
seus elementos, destacando-se as condicGes sociais que permitem compreender o decurso dos
eventos”). Mas, estas duas abordagens podem se mesclar do ponto de vista historiografico:
um fendémeno de longa duracdo (estrutura) pode se converter em um evento e um evento pode

adquirir um significado estrutural:

Quanto mais rigorosa for a coeréncia sistematica, quanto mais longos forem
0s prazos dos aspectos estruturais, tanto menos eles poderdo ser narrados em ordem
cronoldgica estrita, com antes e depois. Também a duracéo pode se tornar evento, do
ponto de vista historiografico. Conforme o angulo da perspectiva, certas estruturas
de médio alcance, como a sociedade estamental de tipo mercantil, por exemplo,
podem ser integradas, como um complexo Unico de eventos, a conjuntos de eventos
maiores. Nesse caso, elas adquirem importancia e valor especificos e se deixam
determinar cronologicamente, permitindo definir épocas na evolugédo do modo e das
relacbes de producdo. Uma vez analisadas e descritas, as estruturas podem ser
objetos de narrativas, como fatores que pertencem a conjuntura de eventos de outra
ordem. A forma mais adequada para se apreender o carater processual da historia
moderna € o esclarecimento reciproco dos eventos pela estrutura e vice-versa.

KOSELLECK, 2006, p. 139.

As estruturas podem tornar-se objetos de narrativas e 0s eventos podem ter 0s seus
significados estruturais descritos. Como afirma Koselleck, a melhor maneira de apreender o
carater processual da histéria moderna é através do esclarecimento reciproco dos eventos
pelas estruturas e vice-versa. O que ndo quer dizer de maneira alguma que eventos e
estruturas podem ser amalgamados — esta permanece uma aporia metodoldgica irredutivel.
Existe uma diferenca de natureza entre estes dois elementos porque suas extensdes temporais
ndo podem ser obrigadas a congruéncia, nem na experiéncia, nem na reflexdo critica. Até
porque a finalidade cognitiva deste processo estd justamente em articular estes niveis de
maneira a nos ajudar a decifrar as multiplas camadas da histéria. Koselleck chega a duas
conclusGes ao relacionar metodologicamente as formas de representacdo as dimensfes

subordinadas a elas no ambito do objeto da histéria: os planos temporais, por mais que se
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condicionem reciprocamente, nunca se fundem totalmente; e, conforme o nivel em que se da a
investigacdo, um evento pode adquirir um significado estrutural, assim como, da mesma
forma, a “dura¢@o” pode se converter em evento (KOSELLECK, 2006, pp. 139-140).

Antes de passar a analise proposta propriamente para este tltimo capitulo, vale a pena
utilizar as articulagdes teoricas aqui realizadas para trazer uma nova luz as anélises empiricas
ja realizadas no capitulo 3 — até porque ambas as analises estdo intrinsecamente articuladas
por tratarem de tematicas diferentes dentro de um mesmo periodo historico (a Idade Média) e,
principalmente, por remeterem a uma mesma dificuldade por parte dos alunos. Esta
dificuldade constitui uma das motivacdes do professor William para propor o trabalho de
grupo intitulado Um Brasil feudal — exercicio de imaginagdo histérica e ele a resumiu da

seguinte maneira:

Seguindo a ementa que a gente tem para trabalhar a Idade Média, € um periodo
enorme e vocé tem que trabalhar alguns processos na longa duragdo mesmo, entdo,
as vezes, fica esquisito ali para eles, acho que eles ndo conseguem fazer...
[entrevistador: Esta abstracdo, né?] E, eles ndo conseguem ali realmente... quer
dizer, na verdade eles ndo conseguem fazer esta abstracdo, eu acho, e eles pensam,
eles ficam querendo trazer tudo para um nivel individual, para um tempo de uma
vida e ai, com isso, fica uma coisa desencontrada mesmo. [...] e no filme tem um
salto no tempo uma hora, eu comego num momento e eu salto no tempo e mostro ali
que agora eu estou tratando do tataraneto daquele cara que fugiu, porque realmente
tem uma mudanca ai que foi se processando lentamente, que eles veem no inicio e
no final.

ENTREVISTA DO DIA 12/12/2012

Podemos agora, frente a discussdo tedrica realizada acima sobre o conceito de
estrutura, colocar esta dificuldade em perspectiva. As estruturas tem em comum o fato de suas
constantes temporais ultrapassarem o campo de experiéncia cronologicamente registravel dos
individuos envolvidos em um evento, ou seja, permanecem supra-individuais e intersubjetivas
(KOSELLECK, 2006, pp. 135-136). Esta caracteristica das estruturas, que muitas vezes s
pode ser identificada pelo olhar investigativo do historiador, certamente explica parte da
dificuldade dos alunos em entender um elemento que ndo faz parte do campo de experiéncia
dos individuos. No entanto, outra reflexdo de Koselleck sobre os fenémenos de longa duracgao
pode nos ajudar ainda mais a compreender esta dificuldade dos alunos, que insistem em tentar
inserir este tipo de fendmeno dentro da duracdo da vida de apenas uma pessoa: o fato da
estrutura poder ser convertida em evento, pensada em fases e narrada assim como 0s eventos.

A representacdo das mudancas estruturais que tomam seculos assumindo a mesma forma dos
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eventos pontuais através da narrativa poderia agravar esta confusdo na cabeca dos alunos.

Esta hipotese sera testada na analise a seguir.

7.3 ANALISANDO AS DIFERENTES ETAPAS DA OPERACAO HISTORIOGRAFICA
REALIZADA PELO PROFESSOR: AS EXPLICAGOES HISTORICAS SOBRE A CRISE
DO FEUDALISMO

Vocés tem que ler as Gnicas partes do livro que vocés ndo leram ainda. Sdo as
paginas 66 e 67. Eu queria que vocés comegassem a ler agora. Olha s6, sendo que 0
autor do livro vai falar de varios pontos que nds falamos aqui, ndo vai falar de todos.
O que para mim as vezes ¢ um problema porque parece que falta um elo, falta
alguma coisa que junta o raciocinio ali. De qualquer maneira, é importante vocés
lerem, ele vai trazer algumas outras informagoes. Certo? E fazer, se vocés virarem a
pagina, vocés vao ver que ha exercicios. Entdo, fazer os exercicios.

AULA DO DIA 13/08/2012 (35:47-36:25)

O professor William falou isso ao final de uma aula, na qual ele trabalhou o tema da
Crise do Feudalismo usando uma das folhas produzidas por ele mesmo. Nesta citacdo, o
professor revela para a turma, e para noés, o “problema” que estd no coragdo da operagdo
historiogréafica voltada para o ensino de histéria em sala de aula. O professor tem acesso a
diversas diretrizes curriculares e materiais didaticos produzidos pela noosfera, que podem
trazer um texto pronto, com uma narrativa fechada e com uma coeréncia propria. Este texto
articula, gracas a sua coeréncia narrativa (a sintese do heterogéneo), os acontecimentos
histéricos considerados relevantes atraves de vinculos causais. Este esqueleto causal de toda
narrativa é constituido numa determinada perspectiva tedrica ou articulando diferentes
perspectivas. A maioria dos professores nas suas aulas de historia tem como referéncia o texto
do livro didatico utilizado pelos alunos, pois eles podem comparar as narrativas e as
explicacOes apresentadas pelo professor em sala com aquelas presentes no livro. No entanto, o
professor ndo reproduz simplesmente este texto, ele produz a sua versdo local do texto do
conhecimento, muitas vezes trazendo elementos encontrados em outros materiais de
referéncia e suprindo as possiveis lacunas ou fraquezas apresentadas no texto do livro
didatico. E exatamente isso que fala o professor William para os seus alunos: falta algum elo,
algo que junta o raciocinio. No caso da histdria, estes elos sdo 0s encadeamentos causais entre
0s acontecimentos histéricos e eles, e 0 esfor¢o para torna-los compreensiveis, constituem a
explicacdo no ensino de historia.

A operacdo historiografica realizada pelo professor ao ensinar histéria na sala de aula

corresponde, portanto, ao que Chevallard chama do processo de transposi¢do didatica interna.
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O professor trabalha numa transposi¢do que ja comegou no ambito da noosfera, para produzir
a versdao local do “texto do saber”. Na perspectiva tedrica proposta aqui, uma primeira
operacdo historiografica foi realizada na producdo do livro didatico, que € um texto do
conhecimento historico escolar. Este texto jA € uma producéo dentro do regime escolar do
conhecimento historico, com sua exposi¢do didatica que prioriza a adaptacdo do discurso para
possibilitar a compreensdo de um auditério mais vasto, mas mantendo um compromisso com
0 estado do conhecimento. Este texto, no entanto, foi fixado na escrita e publicado. O
professor que trabalha com este texto como uma de suas referéncias tem que lidar com as
diferengas entre este texto e o texto produzido por ele proprio. Por isso, nesta se¢do, que tem
como objetivo a operacdo historiogréfica realizada pelo professor e o texto produzido na aula
de historia, vou ter que realizar a analise do texto de referéncia correspondente a tematica
ensinada na aula em questdo. N&o pretendo de maneira alguma, analisar o livro didatico em
toda a sua complexidade de um artefato cultural multifacetado (BITTENCOURT, 2004), mas
apenas enquanto um texto de referéncia. 1sso sem duvida € reduzir a sua complexidade, mas
estd de acordo com o0s objetivos propostos para a presente analise.

O professor William, ao longo do periodo que eu 0 acompanhei, adotou uma estratégia
muito clara: uma aula expositiva, usando como base uma folha produzida pelo préprio
professor e distribuida para a turma, seguido de uma ou duas aulas de correcdo de exercicios,
que trabalhavam o tema apresentado na aula expositiva. Apesar das aulas expositivas
utilizarem como base as folhas produzidas pelo professor, o livro didatico permaneceu uma
referéncia para o estudo dos alunos, como a citacdo reproduzida acima confirma. O professor
William sempre distribuia, antes das provas, uma folha que identificava a matéria da prova,
em termos de grandes temas, um detalhamento em temas mais especificos e 0s materiais para
estudo nos quais estas tematicas poderiam ser estudadas, sempre identificando as folhas
produzidas pelo professor através de uma numeracao atribuida a cada uma delas e os capitulos
e as paginas do livro (ver ANEXO 7).

A nossa estratégia de analise para esta se¢do tera como referéncia a aula expositiva da
qual foi transcrita a citacdo reproduzida acima, que durou um tempo de 45 minutos e
aconteceu no dia 13 de agosto de 2012. A temadtica desta aula foi a “crise do feudalismo” e o
professor usou como material base para a aula a folha de nimero 20, intitulada “A Crise geral
do Feudalismo (século XIV)” e indicou para o estudo dos alunos as paginas 66 e 67 do livro
didatico, que correspondiam ao ponto “5. A crise do feudalismo” do “Capitulo 3 — A Baixa
Idade Média e a crise do feudalismo”. Esta sera uma andlise comparativa da maneira como a

tematica da “Crise do Feudalismo” foi trabalhada em diversos momentos da estratégia
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didatica do professor William: (7.3.1) o texto do livro didatico; (7.3.2) o texto da folha base
da aula; (7.3.3) a aula transcrita; (7.3.4) nos exercicios e na prova; e (7.3.5) no esquema de
reforco. Esta analise comparativa visa capturar as mudancas, principalmente com relacéo as
explicacOes apresentadas, entre cada um destes momentos, sendo que o primeiro deles nao €
uma producéo do professor, mas da noosfera. No que diz respeito a relacdo entre este material
didatico e aquele produzido pelo professor, o objetivo especifico é reconhecer o quais sdo 0s
“clos” ausentes que o professor ira incluir no texto produzido por ele. E, no que diz respeito a
relacdo entre o material didatico produzido pelo préprio professor e o texto composto pela
aula transcrita, identificar quais sdo as explicacdes que aparecem s no contexto da aula e
pensar porque ndo aparecem s6 entdo e ndo nas “folhas”. Como a referéncia externa a esta
operacdo historiografica é o livro didatico e 0 momento terminal da estratégia didatica para o
trabalho com esta tematica especifica € a avaliacdo final (a prova), a analise seguira esta

ordem.

7.3.1 A crise do Feudalismo no texto do livro didatico

5. A crise do feudalismo

O crescimento econdmico verificado na Europa ocidental desde o século X
foi interrompido no século XIV com a eclosdo de uma crise generalizada que
combinou periodos de doengas, fome e conflitos.

A peste negra e a fome

Nas cidades, a inexisténcia de sistemas de esgoto contribuiu para a
proliferacdo de insetos e de animais transmissores de doencas. O grande nimero de
pessoas vivendo em condi¢des minimas de higiene e debilitadas pela desnutricéo
agravou o risco de doengas.

Em 1348, uma terrivel doenga, transmitida principalmente pela pulga dos
ratos, espalhou-se de modo fulminante pela Europa: era a chamada peste negra (ou
peste bubdnica). Veja a figura 10.

A doenca, originaria da Asia, chegou a Europa por meio de animais
contaminados que vinham nos pordes dos navios carregados de mercadorias. Ndo ha
estatisticas precisas, mas se acredita que, de cada trés pessoas da Europa, uma
morreu em consequéncia da peste negra.

Vérios fatores contribuiram para que a fome devastasse a Europa no inicio do
século XIV. O esgotamento do solo diminuiu a produtividade, as mudangas no
clima, que se tornou mais frio, com chuvas prolongadas, provocaram a reducdo das
colheitas. Muitas areas de cultivo foram transformadas em pastos para a criagdo de
ovelhas. Em decorréncia de todos estes fatores, a queda na produgdo agricola foi
brutal, enquanto o preco dos alimentos subiu.

Campos e cidades ficaram despovoados, gerando uma crise de mao de obra.
Os trabalhadores viram nessa situacdo uma oportunidade de lutar por melhores
condicBes de vida, o que foi prontamente combatido pelos governos.

LIVRO DIDATICO, p. 66.
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Reproduzi acima toda a parte textual, excluindo apenas uma imagem e sua legenda,
presente na pagina 66 do livro didatico Histéria: das cavernas ao terceiro milénio™.
Primeiro, € impressionante constatar como o texto € sintético, condensando uma enorme
quantidade de fatos historicos e as relacdes de causalidade que os articulam em uma narrativa
coerente. A primeira relacdo causal é estabelecida entre a eclosdo de uma crise generalizada
no século XIV e a interrupgdo do crescimento econdmico verificado na Europa ocidental
desde o século X. Esta crise generalizada teria combinado periodos de doencas, fome e
conflitos e o autor do livro vai estabelecer uma série de relagcdes causais para explicar cada

um destes trés elementos. Este esqueleto causal esta esquematizado abaixo:

Pessoas vivendo
sem condigies minimas mMudanca no

de higiene. clima Campos e cidades

Proliferago , Esgotamento Areas de cultivo despovoados
de animais £55035 transformadas
transmissores de | debilitadas pela do solo em pastos
doengas I fome 4
( Crise de
Ag_ravou 0 Diminuigio da | Dim'lnurﬁo das mio de obra
Risco de Produtividade . 4 ¢ "
doengas dosolo  Reducio areas ﬁe cultivo l

Trabalhadores

l % dascolheitas /

lutam por melhores

Y Quedana “ e )
Em 1348, a Peste Negra " condigies de vida e
produgao " :
espalhou-se pela oricola s20 combatidos
Europa € pelo Governo
Doencgas Fome Conflitos

Eclosdo de uma |
crise generalizada |

Interrupgzo do crescimento
* econdmico verificado na
Europa desde o século X

ESQUEMA 6 — ESQUELETO CAUSAL DO TEXTO DO LIVRO DIDATICO

E interessante notar que, apesar dos trés elementos comporem juntos a crise
generalizada, cada um ¢é tratado separadamente no texto e ndo é estabelecida uma relagao
explicita entre cada um deles. O primeiro elemento a ser discutido € a Peste Negra (doencas) e

como uma das causas que vao possibilitar seu impacto devastador estd o fato das pessoas

4 BRAICK, P. R. Historia: das cavernas ao terceiro milénio. Sio Paulo: Moderna, 2006.
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encontrarem-se debilitadas pela fome, no entanto, esté so é discutida depois. N&o seria melhor
para a compreensdo desta narrativa que a fome fosse discutida antes da Peste Negra? E, ao
tratar dos conflitos, o fato que vai dar origem a cadeia causal é a constatacdo de que os
campos e as cidades estdo despovoados, mas 0 autor ndo estabelece explicitamente uma
relagdo com os outros dois elementos. Fica a cargo dos alunos estabelecer as relagfes de
causalidade entre os elementos que compdem a crise e, um dado ainda mais significativo, a
unica relacéo entre a crise do feudalismo e todo o periodo da Baixa Idade Media € que a crise
coloca fim ao crescimento econdmico verificado neste periodo.

Outra observacao bastante relevante, e que diz respeito diretamente a dificuldade dos
alunos identificada pelo professor William, é o fato destas cadeias causais articularem
indiscriminadamente estruturas convertidas em eventos e eventos pontuais. Condigdes
estruturais relativas a condi¢cGes de vida dos europeus se conjugaram para estabelecer as
condicBes de um evento especifico: a explosdo de uma epidemia da Peste Negra em 1384.
Para identificar estas relagdes entre elementos de niveis temporais distintos, utilizei uma seta
azul mais grossa no esquema acima para representar a ideia de “estabelecer as condi¢des
para”. A narrativa de estruturas convertidas em eventos mesclada com a narrativa de eventos
pontuais e cronologicamente precisos de maneira indistinta pode realmente gerar uma
confuséo na cabeca dos alunos com relacdo a quais destes fatores sdo fendmenos de longa ou
média duracgdo (estruturas ou conjunturas) e quais sdo eventos cronologicamente situados.

Na pagina 67, temos apenas o item “Conflitos”, com os subitens “A Guerra dos Cem
Anos” e “O fim de uma era”. O item comeca: “Em consequéncia da crise de alimentos e da
repressao dos governos, na segunda metade do século XIV ocorreram varios conflitos sociais
em quase toda a Europa, tanto no campo como nas cidades” (p. 67). E o texto cita, para
exemplificar estes conflitos, e caracteriza o0 movimento popular francés conhecido como
jacquerie e a Guerra dos Cem Anos. E para concluir, afirma, no ultimo subitem: “A crise final
do feudalismo marcou o declinio do poder dos senhores feudais e o fortalecimento de alguns
Estados, cujos soberanos foram apoiados pela burguesia. Assim teve inicio uma série de
transformagdes que deram inicio ao mundo moderno”. Mas, porque a burguesia apoiou o0s
soberanos? O texto ndo explica e apenas parece ter como objetivo apontar o resultado final

que seré objeto do capitulo seguinte.

7.3.2 A Crise do Feudalismo no texto produzido pelo professor William
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O professor William optava, em grande parte das suas aulas, por usar um texto
produzido por ele ao invés daquele sobre a mesma temaética presente no livro didatico. A
justificativa apresentada por ele para tanto era que no texto do livro faltavam alguns elos,
“alguma coisa que junta o raciocinio”. Entdo vamos analisar quais sdo as explicacOes
presentes neste texto que estdo ausentes naquele presente no livro didatico. Uma primeira e
muito significativa mudanga ja aparece na primeira frase do texto e trata da relacdo entre a
crise do século XIV e a Baixa Idade Média. Enquanto o livro didatico trata a crise apenas
como um evento que interrompe o crescimento econdémico que acontece desde o século X, no
texto da Folha 20 o crescimento que a Europa experimentou na Baixa ldade Média é
percebido como uma das causas da crise. Esta mudanca na explicacdo € bastante significativa

e desenvolvida por uma cadeia causal simples, como podemos constatar abaixo:

A Crise Geral do Feudalismo (século XIV)

O crescimento que a Europa experimentou na Baixa ldade Média comegou a
apresentar consequéncias negativas no século XIV. Um problema levava a outro:

1) o crescimento populacional foi muito intenso, o que levava a uma

necessidade de se produzir cada vez mais alimentos;

2) esta necessidade foi levando a um uso abusivo dos solos (por exemplo, 0
sistema trienal foi sendo abandonado), o que comegou a diminuir sua
fertilidade;

3) logo, no século XIV, comecava a faltar alimentos e haver ciclos de fome
no continente.

Paralelamente, o Renascimento Comercial fez com que muitas moedas
fossem cunhadas. Como a Europa tinha poucas reservas de metais preciosos,
comegou a faltar moeda também. Desta forma, os ciclos de fome e a falta de
moedas, na Europa do século XIV, acabaram levando a alguns problemas sérios:

- Guerras entre senhores feudais (que disputavam entre si alimentos, terras
e produtos);

- Revoltas camponesas (uma vez que, em meio a crise, muitos senhores
feudais aumentavam a exploracéo sobre os camponeses para ndo serem afetados).

FOLHA 20 — ANEXO 6

O esqueleto causal que sustenta esta narrativa poderia ser esquematizado da seguinte

maneira:
- Falta de
Crescimento Mecessidade de se ) Diminuicdo \
) . ) Uso abusive | . alimentos
populacional » produzir cada vez » » da fertilidade .
L - do solo [ciclos de
muito intenso mais alimentos do solo
fome)
Problemas
SErios
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Renascimento . Muitas moedas . Falta de Revoltas)
Comercial cunhadas " moedas

ESQUEMA 7 - ESQUELETO CAUSAL DA FOLHA 20
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E significativo que, neste esquema, as duas causas dos “problemas sérios” que
compdem a crise sdo consequéncias do crescimento caracteristico da Baixa Idade Média e,
mais do que isso, fruto das acGes humanas. Estas sdo mudancas importantes com relacdo ao
texto do livro didatico, inclusive com a adicdo de informacdes antes ausentes, como, por

exemplo, a falta das moedas. O texto continua:

Um outro fator veio a piorar mais a situacdo geral do continente: mudancas
no clima (secas, frio excessivo, mudangas na regularidade das estacdes, etc.) que
prejudicaram a producéo agricola.

Num cenéario de violéncia e fome, a imunidade da populagdo diminuiu muito,
0 que a tornou mais suscetivel a doencas. A falta de higiene da época também
contribui com a propagacdo de doengas (principalmente a Peste Negra, que matou
1/3 da populacéo europeia).

Diante da grave crise que a sociedade europeia vivenciou no final da Idade
Média, algumas auséncias comegaram a se tornar graves. Faltava, no continente:

1. terras férteis (para produzir alimentos);

2. metais preciosos (para produzir moedas e manter o comércio com outros

povos, trazendo produtos importantes para a populacdo);

3. trabalhadores (ja que muitos camponeses morrem com a Peste Negra);

4. autoridade politica (ja que senhores feudais brigavam entre si e tinham

sua autoridade questionada pelas revoltas de camponeses).

A solucdo para estes problemas serd dada numa nova fase da Histéria: a
Idade Moderna.

FOLHA 20 - ANEXO 6

Nos dois primeiros paragrafos reproduzidos imediatamente acima, o texto vai trazer
mais duas cadeias causais que resultam em mais elementos que compdem a crise do século
XIV: as mudangas climaticas que prejudicam ainda mais a producéo agricola e os fatores que
contribuiram para a propagacdo de doencas. Outra diferenca significativa em comparacao
com o texto do livro didatico, € que o material produzido pelo professor traz uma lista de
auséncias sentidas na crise, sendo que todas estas apontam para elementos que remetem a
expansdo maritima e a colonizacdo, caracteristicas da ldade Moderna. Estas auséncias
constituem problemas que serdo solucionados na ldade Moderna, que é o proximo tema a ser
estudado.

Outro ponto de comparagdo importante com relacdo ao livro: assim como as acles
humanas parecem ganhar um destaque muito maior na narrativa do professor, o grande
impacto das catéstrofes naturais (mudancas climéticas e peste negra) parece ser possibilitado
por estas cadeias causais que tem origem nas acGes dos homens. Mais do que pequenas
mudangas, a narrativa do professor parece ser orientada por uma perspectiva histérica
diferente daquela apresentada no livro didatico analisado. A narrativa do professor também
parece ganhar em clareza por ndo confundir, tanto quanto o livro, a representacdo de eventos e

estruturas, sem perder em complexidade.



208

7.3.3 A Crise do Feudalismo na aula ministrada pelo professor William

Frente a este texto produzido pelo préprio professor e utilizado como material de base
na prépria aula, o que o docente pode trazer de novo nas explicacdes realizadas em sala de
aula? E, talvez a pergunta que revele o &mago deste problema: porque estas explicacdes nao
foram incluidas no texto da folha 20? Meu procedimento nesta subsecdo sera transcrever e
analisar especialmente as partes da aula nas quais aparece algum elemento novo em termos da
explicacdo histdrica, em comparacdo com os textos sobre a Crise do Feudalismo presentes na
Folha 20 e no livro didatico.

A aula do dia 13 de agosto comecou, como varias outras, com a chamada e o pedido
para que os alunos que ndo estivessem com o seu livro fossem pega-lo no armario. Depois
disso, o professor distribuiu para cada um dos alunos a Folha 20 (ANEXO 6), enquanto pedia
siléncio para a turma. Assim que acabou de distribuir as folhas e conseguiu que a turma
fizesse siléncio, William utilizou alguns minutos para conferir quem néo tinha entregado o
relatdrio final relativo ao trabalho Um Brasil feudal — exercicio de imaginacao histérica, pois
0 prazo terminava hoje. Alertou, aos poucos que ndo cumpriram o prazo, que aceitaria até
amanhd, mas com uma reducdo do valor maximo. Finda esta primeira parte da aula, na qual o
professor passou a maior parte do tempo sentado na sua mesa, ele se levantou e comecgou a
tratar do tema especifico desta aula: a Crise do Feudalismo. Primeiro, reforcou o fato de que
esta era a Gltima matéria do trimestre, mas que ainda poderia ser cobrada na prova e, depois

introduziu o tema destacando a ideia geral que nortearia a aula:

Vamos 4, galera. Olha s6. A Crise Geral do Feudalismo, século XIV. Ou seja
— como é importante a gente se situar no tempo — a gente viu que a ldade Média é
dividida em dois periodos e a gente esta estudando esta segunda parte: a Baixa Idade
Média, ta certo? A partir do século X. [chama a atencdo de um aluno] Agora, eu
trago um material para vocés que estad indicando que no século XIV, que séo ai os
altimos anos da ldade Média, parece entdo que acontece uma crise geral, que ha um
problema grave que se espalha pela Europa. O que da parte de vocés, galera, pode
causar um certo estranhamento no inicio de pensar assim: “Espera ai, a Baixa Idade
Média ndo foi aquele momento que 0S europeus conseguiram superar VAarios
problemas econdmicos que eles enfrentaram na Alta?”. Foi, né? [lista as melhorias]
Entdo quer dizer, a principio vocés podem achar estranho... oh, Felipe, ouve... Vocés
pode achar uma certa contradicdo no fato de que um periodo de prosperidade
econdmica resulte, chegue, termine, sei la... desemboque numa crise, mas é isso
mesmo. E é isso que a gente vai estudar. E, mais do que é isso mesmo, [chama a
atencdo de um aluno] existe uma questdo que é a seguinte: esta crise, na verdade, é
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resultado de um forte crescimento econdmico que a Europa experimento até entéo.
Isso que é importante entender. A gente vai falar de uma crise de crescimento. A
gente vai falar de um grande desenvolvimento econdémico em varios aspectos que
acaba levando a problemas. T4? Entdo esta é a ideia geral que eu queria que a gente
construisse nesta aula. Perceber como esta crise, que os europeus viveram no final
da ldade Média, na verdade, ela é o resultado de um forte crescimento que eles
experimentaram nos séculos anteriores.

AULA DO DIA 13/08/2012 (7:26-9:51)

O professor comeca a trabalhar o tema, situando-o no tempo: a Baixa Idade Média. No
entanto, nas aulas precedentes, havia sido dito que este foi um periodo de crescimento na
Europa. O professor vai aproveitar esta aparente contradi¢do, para introduzir a ideia central da
aula: na verdade, esta crise é resultado do crescimento muito acelerado. Articulando a crise
com o crescimento, que € a sua principal causa — tanto que se fala em uma crise de
crescimento —, também se elimina a concepcdo difundida que esta seria o resultado de um
acaso negativo (um azar) ou uma maldicdo divina. Esta ideia sera reforcada ao longo da aula,
de que a Crise do Feudalismo néo é resultado de uma maldi¢do, mas da prépria logica desta
sociedade, e que mesmo o grande impacto causado pela Peste Negra foi possibilitado por
caracteristicas da vida das pessoas no contexto da propria crise no contexto europeu.

O professor, depois de identificar esta ideia central que serd construida ao longo da
aula, comeca a leitura da Folha 20 (ANEXO 6), complementando as explicacdes ai
apresentadas com outras. Ao tratar do problema da fome, William vai trazer o conceito de

proporcao para tentar ajudar os alunos a entenderem como ele surge:

Galera, olha s6 que interessante, como a questdo é, realmente... a gente esta
pensando num problema de propor¢do. Porque, a principio, a populacdo crescer,
dobrar, a gente viu aqui como resultado de um processo de transformacdo que a
principio é positiva. Quer dizer: a violéncia diminui, as pessoas podem circular mais
a vontade fora dos feudos, o nimero de alimentos aumenta, nao é isso, Dominique?
Entdo quer dizer: tem mais alimentos, tem mais seguranga... logo a populagédo
cresce. Entdo isso tudo parece que a gente construiu pensando num cenario de
transformacdes... enfim, que geraram um cendrio... € menos... como é que a gente
pode dizer? Menos... opressor, menos dificil como era aquele da Alta Idade Média.
Agora, qual é o problema? Chega uma hora em que esse crescimento da populacdo
passa a ser demais, passa a ser enorme. E a populagdo, uma populagdo tdo grande
como a que a populacdo da Europa se transformou, comega a apresentar alguns
problemas, como, por exemplo... aqui, 6, seguindo a frase, no ponto 1: “0 que levava
a necessidade de se produzir cada vez mais alimentos”. E ai, gente, olha aqui Jodo
Antdnio... lembra do seguinte... se lembra que a gente falou assim: “a agricultura
melhorou, comegou-se a se produzir mais alimentos, ndo é isso Felipe? Alimentos
de melhor qualidade. E com isso, 0 que que acaba acontecendo? A populacéo cresce,
certo? Ok, entdo essa é a logica que a gente viu. S6 que agora a gente vai ver um
segundo passo, uma hora essa populagdo comega a crescer tanto que aquela
agricultura melhor, transformada, com mais mecanismos ali para gerar mais
alimentos, comeca a ndo ser mais suficiente para alimentar este tanto de gente.
(10:59-12:45) [...] As vezes é dificil de entender, galera, porque s&0 0s mesmos
elementos: é agricultura e o nimero de populagdo. Mas o que a gente esta vendo é
uma proporcdo entre eles. Como uma melhora na agricultura gera um aumento da
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populacdo, mas um aumento da populacdo faz com que esta agricultura ndo dé mais
conta de alimentar todo mundo. (13:43-14:00)
AULA DO DIA 13/08/2012

Nas aulas sobre o periodo da Baixa Idade Média, o professor William explicou que a
melhoria nas técnicas agricolas geraram um aumento na producdo e este aumento, por sua
vez, possibilitou o crescimento da populacéo europeia. O desafio ao tratar da crise é explicar
como este crescimento populacional, gerado pelo aumento da producdo agricola, no século
XIV poderia ser a causa de uma queda nesta mesma producdo. O professor William
argumenta que a dificuldade em compreender esta mudanga no século X1V esta no fato de que
os elementos estdo em jogo, a producdo agricola e o volume populacional, mas que esta
dificuldade pode ser sanada se pensarmos que 0 que muda € a proporcdo entre eles. Este é um
tipo de explicagdo que aparece muito na sala de aula e pouco nos materiais didaticos — s&o
explicacBes que ndo passam por novas relacbes causais entre fatos historicos, mas pela busca
de facilitar a compreensdo das explicacBes historicas que estdo sendo trabalhadas. E
justamente o aspecto argumentativo da persuasdo entendido como o esforco para fazer
compreender.

Outro exemplo de uma explicacdo caracteristica da sala de aula, que ndo traz nenhum
vinculo causal diferente daqueles ja apresentados e investe na tentativa de facilitar a
compreensdo daqueles encadeamentos que ja vem sendo trabalhados, é a questao da escala da
mudanca historica. Ja vimos, no capitulo 3, como uma das motivacbes do professor William
ao propor o trabalho Um Brasil feudal — exercicio de imaginacgao histdrica foi a de ajudar os
alunos a compreenderem que as mudancas de longa duracdo ndo sdo percebidas na sua
plenitude pelos agentes historicos que as vivenciaram, pois elas sdo mudangas que ocorrem ao
longo da vida de varias geracdes. Percepcado esta do professor William que é confirmada pela
discussdo tedrica sobre os conceitos de evento e estrutura realizada por Koselleck. Nesta
explicacdo reproduzida abaixo, o professor insiste em tentar tornar esta ideia complexa

compreensivel para os alunos:

Entdo, agora, é 6bvio, gente, isso a gente ndo estd falando de um movimento
de um dia para o outro. A gente esta pensando aqui, galera, a gente viu naquela folha
anterior, a Baixa Idade Média, a gente comegou a estudar estas transformagdes no
século X, agora a gente esta no século XIV. S&o muitas geracdes ai no meio. E um
processo que realmente a gente so consegue... Heim, o Jodo Antonio... a gente esta
falando de um processo que, quem estd vivendo estes processos dificilmente esta
entendendo bem o que esta acontecendo. E uma coisa que os historiadores, séculos
depois, véao olhar para tréas, vdo estudar essas mudangas na agricultura ao longo do
tempo, e vdo ver que, ao longo dos séculos, houve esse processo. Certo, Alicia?
Entdo, que processo foi esse? Primeiro, de desenvolvimento da agricultura, que
levou a populacdo a crescer, depois a populacdo crescer tanto a ponto de essa
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agricultura melhor ndo ser mais suficiente para alimentar este tanto de gente. Da
para entender?
AULA DO DIA 13/08/2012 (12:46-13:43)

Poucos minutos depois, na mesma aula, o professor insiste neste ponto, mas desta vez
propondo uma articulacdo entre a acdo dos homens e as suas consequéncias imperceptiveis
em curto prazo que, se compreendida propriamente, pode contribuir imensamente para o saber

historico destes alunos:

Esse descanso dos solos, fundamental para que o solo reponha o seu nivel de
nutrientes, de sais e destes elementos para que a agricultura se dé perfeitamente,
comeca a ndo ser respeitado e, com o tempo, a gente vai ter 0s solos perdendo
fertilidade. Isso, galera, também n&o é feito de uma hora para outra e néo é feito com
plena consciéncia de quem esta fazendo. E claro, se a pessoa pensa: “Isso que eu
estou fazendo vai gerar uma crise violenta” talvez fizesse de outro jeito, ou ndo
fizesse, ndo sei... mas ai a0 mesmo tempo pessoas vado passar fome, entendeu? Tem
um dilema ai. Tem um dilema para quem estd produzindo alimentos, que é: a
populacdo aumenta, vocé precisa produzir cada vez mais alimentos, e, a0 poucos,
vocé vai comecando a desrespeitar aquelas necessidades do solo, como a do
descanso que o Pedro citou. Certo?

AULA DO DIA 13/08/2012 (15:25-16:13)

As mudancas que se ddo ao longo de centenas de anos, durante a vida de varias
geracOes, e processos durante os quais aqueles que estdo vivendo dificilmente estdo
compreendendo o que esta acontecendo e s6 depois de muitos séculos podem ser percebidos
pelos historiadores — sdo caracteristicas dos fendmenos de longa duracdo que o professor esta
se esforcando para fazer os alunos compreenderem. O importante é que estas mudancas
podem ser produzidas pela propria acdo do homem e, se ele ndo estiver atento para as suas
consequéncias de longo prazo, estas podem ser terriveis. Esta ideia aplica-se ao desgaste do
solo que culminou com a fome durante a Crise do Feudalismo, mas, se compreendida pelos
alunos, pode ser generalizada e aplicada em outros contextos similares, como, por exemplo, a
nossa exploracdo presente da natureza, que muitos acreditam ser insustentavel a longo prazo.
A compreensdo da dindmica do funcionamento das mudancas de longa duracdo pode
enriquecer imensamente o saber historico deste aluno. N&o h& nenhuma explicacdo sobre a
dindmica dos fendmenos de longa duracdo, semelhante a estas analisadas acima, nem nas
folhas produzidas pelo professor, nem no livro didatico adotado.

Este esforco do professor em fazer os alunos compreenderem que a crise ndo é uma

maldicdo, mas um desenvolvimento da logica do sistema é explicitado logo a seguir:

E ai, pessoal, oh, percebe: isso ndo é uma coisa... olha s6 Jodo, o que eu vou
falar agora é dificil... isso ndo é uma coisa que aconteceu por acaso, que aconteceu
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por causa de uma maldi¢cdo divina, como a gente vai ver que muitas pessoas
associam mais para frente o problema de uma maldi¢do de deus. Mas, acontece por
causa da prépria logica daquela sociedade. Certo? Essa Europa que estava vivendo
um crescimento especifico acabou crescendo tanto que viveu problemas como o da
falta de alimentos.

AULA DO DIA 13/08/2012 (17:45-18:16)

Ao analisar as aulas de historia pelo prisma tedrico da negociacdo das distancias,
podemos imaginar que os professores enfrentam varias distancias a serem negociadas: aquela
entre ele e os alunos, entre os alunos e a propria historia enquanto uma matéria escolar, entre a
realidade presente dos alunos e a realidade passada dos eventos estudados, dentre varias
outras que poderiamos imaginar. Uma forma de explicacdo que tem o seu lugar na sala de
aula, e ndo nos materiais didaticos, sdo aquelas que visam aproximar aos fenémenos
estudados da realidade dos alunos. A explicacdo abaixo € do tipo que encontramos com
frequéncia em aulas de histdria e visam ajudar os alunos a compreender um fenémeno através

de casos mais concretos ou mais proximos da sua realidade. Vamos a ela:

Entdo olha s6, gente. Quais sdo os dados que a gente estd aqui levantando
desse século XIV na Europa? A gente esta vendo problemas em relacdo a quantidade
de alimento que existe, falta alimento, faltam moedas, hd guerras, ha revoltas...
certo? Certo? Entdo gente, é 6bvio que com isso, 0 que serd que vai acontecer,
tentem pensar: que que sera que acontece com a saude das pessoas que vivem ali?
[aluno responde: “Piora.”’] Piora, se torna precaria, né? As defesas, galera, a
imunidade desta populagdo vai abaixar muito. T4 certo Juliana? Entdo o que que
acontece? Com uma imunidade baixa... com uma imunidade baixa a gente tem uma
populacdo suscetivel a doencas...Vocé sabe, Felipe, 0o que € suscetivel? [alunos
falam, uma aluna responde: “sensivel”] Sensivel. Exposta, né? Aberta. Entdo olha
s0, esta populacdo da Europa num momento em que falta alimentos, ha revoltas, ha
guerras, ela estd, enfim, com um quadro geral com um quadro geral de salide muito
precario. (25:22-26:30) [...] O que acontece é o seguinte: se a gente tem uma
condicdo de higiene precéria, com uma populacdo com uma salde também bastante
suscetivel a doengas, como a gente viu. A gente vai acabar tendo um cenério que
para um virus ganhar forga e se espalhar nesta populagdo vai ser um passo. Pessoal,
vocés ja ouviram falar numa coisa que é a seguinte: depois do carnaval é muito
comum que algum virus de gripe se espalhe e contamine muitas pessoas logo ap6s o
carnaval. J& ouviram falar disso? Por que serd que logo depois do carnaval é muito
comum a gente ter isso. Viroses... [muito alunos falam ao mesmo tempo, se destaca
uma voz que fala: “muita gente se beijando”. O professor ri.] T4, olha sd. Sim, oh,
oh... Ai, mais por ai oh... [os alunos continuam falando] Né&o, néo, o Gabriel... Ndo
gente... O Gabriel tocou num ponto importante: muita gente bebendo, dormindo
pouco, né? Se exercitando muito, pulando em blocos e ndo sei 0 que. Ou seja, a
gente tem... vamos gente... Na verdade, oh, isso aqui € uma... enfim... s6 para a
gente conseguir trazer isso aqui mais para perto da gente. [...] A gente pode fazer
uma comparagdo meio tosca aqui, mas com essa realidade que os europeus vivem
(28:54-30:40).

AULA DO DIA 13/08/2012.

O argumento segue a seguinte l6gica: os europeus ja viviam em condicGes de higiene

precarias, que facilitariam a difusdo rapida de qualquer virus, mas esta situacdo relativa as
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condicGes de higiene foi agravada pela prépria situacdo da salde da populacdo europeia. Sem
alimentos, vivendo conflitos e obrigados a trabalhar duro pela sua sobrevivéncia, 0s europeus
debilitaram a sua saude, o que também facilitou a rapida difusdo de qualquer doenca se
espalhasse na sociedade. Como explicar este ultimo segmento causal? O professor recorreu a
um exemplo.

Muitos reconheceriam nesta explicagdo uma comparacdo ou uma analogia. Se
entendermos o termo comparar no seu sentido corrente (cotejar dois elementos através de suas
semelhancas e diferencas), esta explicacdo ndo seria uma comparagdo: nenhuma diferenca é
identificada, o foco € em algo semelhante entre os dois casos. Na teoria da argumentacdo, a
analogia remete a uma similitude de relacGes entre dois pares de elementos de natureza
diferente. Acredito que este também ndo seja 0 caso da explicacdo acima, porque a relacao
entre as condicBes ruins de vida e a explosdo de uma epidemia ja estdo claras o bastante. Na
minha interpretacdo, o professor William, ao trazer o caso do carnaval esta apenas trazendo
uma ilustracdo mais proxima da realidade dos alunos daquilo que esta sendo explicado.

Na secdo 7.2, vimos que os vinculos causais podem ser usados tanto em argumentos
baseados na estrutura do real (para explicar um acontecimento pela sua causa ou pelas suas
consequéncias) ou em argumentos que visam fundar a estrutura do real pelo caso particular.
Este segundo tipo constitui o que normalmente chamamos de argumentagdo pelo exemplo,
mas devemos distinguir o exemplo da ilustracdo: o primeiro permitira uma generalizacdo e o
segundo esteara uma regularidade ja estabelecida (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA,
1996, p. 399). No caso da explicacdo proposta pelo professor William na citacdo acima,
minha interpretacdo é que ela constitui uma ilustracdo. Ele ja estabeleceu a regularidade de
que pessoas vivendo em condicBes precarias estdo mais susceptiveis a doencas e esta ja foi
usada para explicar a rapida difusdo da Peste Negra. O caso da gripe se espalhando depois do
carnaval € s6 mais uma ilustracdo, mais préxima da realidade dos alunos, da mesma
generalizagdo. E, por isso, ela ajuda os alunos a entender melhor toda a explicacdo — a
distancia entre aquela explicacéo e a realidade do aluno foi reduzida pela negociacéo realizada
pelo professor, apesar do proprio ndo ter muita clareza sobre como operou esta explicagdo que
classifica como uma “compara¢do meio tosca”. Independente da sua avalia¢do sobre a relagdo
estabelecida, o professor utiliza-a mesmo assim devido ao seu valor explicativo.

Seguindo o argumento central da aula, de que a crise € consequéncia de um
crescimento, o professor reforga a interpretacdo de que a Crise do Feudalismo é resultado da

série de fatores explicados na aula e ndo apenas a chegada de um virus terrivel:
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A gente tem que estar ligado porque varias vezes quando a gente I& alguma
coisa ou tenta estudar este periodo, pshhhhh... varias vezes parece que a gente esta
em contato somente com um virus terrivel que devastou ai... é, é... a salde das
pessoas na Europa. E, na verdade, o que a gente esta vendo aqui € um somatério de
fatores que foram tornando o quadro de salde precéria e foram se somando e
levaram as condicdes para que essa doenca se espalhasse. Certo? Entdo quer dizer,
uma epidemia que se espalha e mata um terco da populacdo certamente encontra
uma populacdo fragil, como nesta comparacdo bastante distante, mas que a gente
pode usar este mecanismo ai para pensar, do carnaval.

AULA DO DIA 13/08/2012 (32:15-32:59)

7.3.4 A Crise do Feudalismo nos exercicios e na prova

Na aula do dia seguinte (14/08), William corrigiu os exercicios que faziam parte da
Folha 20. A dinamica da aula foi dividida em duas partes: primeiro a discusséo das respostas
apresentados pelos alunos e depois a redacdo do gabarito no word, com a imagem projetado
pelo Datashow para a conferéncia e copia dos alunos. As questdes e o gabarito do professor

sdo reproduzidas abaixo:

1) Por que os solos europeus comegaram a perder sua fertilidade ja no século XI111?
R: Porque a populagdo cresceu muito, aumentando a demanda pela producédo
agricola, o que acabou levando a uma forma de utilizagao predatoria dos solos.
2) Qual a principal consequéncia desta perda de fertilidade dos solos?
R: Momentos de fome que ja comegam a acontecer no seculo XIV.
3) Dé dois motivos que expliquem a falta de moedas na Europa no final da Idade
Média.
R: A falta de jazidas de metais preciosos no continente e a producdo de muitas
moedas na Baixa Idade Média.
4) Por que houve tantas revoltas de camponeses no final da Idade Média?
R: Porque os senhores feudais, em meio a crise, aumentaram a exploracdo sobre
eles.
5) Por que podemos afirmar que as mudancas climaticas do século XIV ocorreram
no pior momento possivel para os Europeus?
R: Porque ela fez com que muitas colheitas fossem perdidas num momento em que a
fome j& se espalhava pelo continente.
6) Que motivos podemos dar para explicar a epidemia da Peste Negra na Europa?
R: A baixa imunidade da populacdo (gerada pela fome e pelas guerras e revoltas), e
as condicdes de higiene inadequadas.

FOLHA 20 — ANEXO 6

E significativo constatar que, primeiro, todas as perguntas remetem a vinculos causais
e, segundo, identificar quais destes vinculos o professor escolheu enfatizar nos exercicios.
Também podemos notar que as duas Ultimas perguntas, dedicadas as mudancas climatica e a
epidemia da Peste Negra, reforcam o fato de que estes dois fenémenos ndo foram a causa da
crise, mas parte dela. A pergunta 5 obriga os alunos a reconhecerem o fato de que as
mudangas climaticas ocorreram em um momento que ja era de crise e a pergunta 6, a entender

0 que possibilitou, no contexto de crise, a epidemia da Peste Negra.
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A Crise do Feudalismo so foi tema da questdo 10 da prova. Esta questdo tratava das
causas e das consequéncias da utilizacdo abusiva do solo caracteristico da fase de crise da
Idade Média no século XIV.

Questdo 10

Aproximando-se do século X1V, a Europa comeca a viver alguns aspectos da
grande crise que se espalharia pelo continente no final da Idade Média. Um
fendmeno diretamente ligado a esta crise foi 0 uso abusivo dos solos, quando a
agricultura comecou a ser praticada sem o respeito ao descanso das terras.

Apresente um motivo que levou os camponeses a se utilizarem de forma
abusiva dos solos e duas consequéncias deste uso abusivo dos solos. (0,4, sendo
que 0,1 o motivo e 0,15 cada consequéncia)

PROVA DO SEGUNDO TRIMESTRE — ANEXO 8

Abaixo do enunciado havia trés linhas para cada um dos itens da questdo — motivo,
consequéncia 1 e consequéncia 2. E interessante notar que o professor trabalha com a
distingdo entre as duas maneiras como a causalidade pode ser pensada de acordo com a
presenca ou ndo da intencionalidade: ou como um ato que tem consequéncias ou como
diferentes meios para alcangar um fim (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 1996, pp.
308-311). O primeiro item da questdo remete para a intencionalidade dos agentes (o0 motivo
que levou a acao) e o segundo para as consequéncias, a maioria delas que nem podem ser, no
momento da tomada de decisdo, percebidas por ocorrerem na longa duracdo. Esta temaética
especifica estava contemplada em destaque no texto da Folha 20 e j& havia sido objeto do
exercicio nimero 1 da mesma folha, além de ter sido discutida em sala. O comentério do

professor no dia da correcdo da prova com a turma foi:

E Gltima. Esta foi muito acertada. Gente, oh, a Unica coisa... (aluno comenta:
“Cara, errei tudo”.) Ndo, tudo bem, ndo disse que todos acertaram. Olha so, o que
pegou para alguns foi o0 seguinte, presta atencdo: eu pedia primeiro um motivo que
levou os camponeses a praticar 0 uso abusivo dos solos. Entdo... espera ai, italo...
Entdo, ta... entdo, gente, alguns falaram assim: o abandono do sistema trienal. Gente,
olha s, presta atencédo: o abandono do sistema trienal é o uso abusivo dos solos, isso
ndo € um motivo. Isso é a coisa em si. O que é usar o solo de maneira abusiva, € ndo
deixar ele descansar, por exemplo, abandonando o sistema trienal. Entdo vocé ndo
esta dando um motivo, o motivo é: a populagdo cresceu muito, chegou uma hora
esse crescimento excessivo da populagdo levou a uma necessidade de mais
alimentos. Esta certo, Leonardo? E ai, duas consequéncias. Eu acho que tem quatro.
Eu pedia duas, mas vocés poderiam falar até quatro. Poderia ser: um, a perda da
fertilidade dos solos, os solos usados de forma abusiva perdem a fertilidade, logo,
segunda consequéncia, falta alimento. Terceira consequéncia, essa falta de
alimentos, né? Esse uso abusivo dos solos acaba levando a revoltas de camponeses e
guerras de senhores feudais. E alguns até falaram da questdo da imunidade. 1sso
contribui com a imunidade mais fraca da populacdo que contribui para a Peste
Negra... enfim, tem uma rede de consequéncias que a gente vai lembrar num
esquema de quadro aqui.

AULA DO DIA 27/08/2012 (30:06-31:35)
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Este esquema de quadro foi feito na aula seguinte por conta de uma dificuldade muito
significativa apresentada pelos alunos nesta prova. Dificuldade esta que guarda um indicio

importante para a presente pesquisa, assim como o proprio esquema de reforgo produzido.

7.3.5 A Crise do Feudalismo no esquema de reforgo

O professor William dedicou a sua Gltima aula antes de comecar a matéria especifica
do terceiro trimestre & reproducdo e a explicacdo de um esquema de reforco em sala. Os
motivos que o levaram a adotar esta estratégia sdo apresentados logo no inicio da aula:

Pessoal, eu corrigindo a prova de voceés, eu senti uma coisa. Eu pensando nos
erros que apareceram, nas dificuldades que apareceram... em geral vocés foram bem,
mas ainda assim, enfim, é uma situacdo onda ainda tem uns pequenos erros, tem
pequenos problemas. (aluno interrompe perguntando sobre alguma palavra que ndo
consegue ler no quadro) O que foi? ... da burguesia. Pergunta para uma pessoa
préxima de vocé se tiver duvida nisso. Olha so, entdo, eu quando corrigi percebi o
seguinte: tinham ali, algumas vezes, uns problemas muito mais ligados ao
entendimento das consequéncias, de como um processo, uma coisa leva a outra...
como algumas atitudes tomadas por alguns grupos acabam gerando algumas
consequéncias. Eu achei que era, de repente, importante a gente ter, antes de entrar
na matéria nova, porque a gente parte daqui... Esse conteido é a nossa base e a partir
daqui a gente continua o nosso terceiro trimestre. Entdo, como eu achando que
podiam haver algumas coisas que podiam estar melhor amarradas na compreenséo...
claro que, para alguns as vezes, é uma ligacdozinha que precisa reforcar, para outros
outra, eu decidi montar um grande esquema, COMO esse, para que a gente consiga
pensar todas as articulages que eu acho que sdo importantes, que vocés tenham isso
esquematizado e depois a gente parte ai na proxima aula para a matéria nova.
(20:05-21:18) [...] Vocés tém que aprender a fazer esquemas de estudo. Isso é
fundamental, galera. Isso é fundamental. Vocés se aproximando do oitavo ano, do
nono e ainda mais do ensino médio, e vocés pegarem uma matéria e conseguirem
esquematizar, organizar as ideias de alguma forma que vocés consigam visualizar as
relagbes que existem entre aqueles fendmenos, entre aqueles conteldos... isso é
muito importante, certo? (21:46-22:14)

AULA DO DIA 28/08/2012

O professor justifica a atividade como um meio de sanar uma dificuldade na
compreensdo de algumas das relacdes de causa e efeito trabalhadas nas Ultimas semanas de
aula, que abarcaram as tematicas: Baixa Idade Média, as Cruzadas e a Crise do Feudalismo.
Como nem todos teriam dificuldade de compreender as mesmas rela¢Ges causais, 0 professor
William optou por produzir um esquema que represente todas as relagdes que ele considere
importantes. Outra justificativa foi a necessidade dos alunos aprenderem a produzir estes

esquemas como um material de estudo produzido por eles mesmos.
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O esquema foi colocado no quadro logo no inicio da aula e os alunos tiveram alguns
minutos para copiar, enquanto o professor fazia a chamada e resolvia outras pendéncias. O
esquema ocupou as duas partes do quadro — tentei reproduzi-lo da maneira mais fiel possivel,

com base na copia que eu fiz no meu diario de campo, abaixo:

28/08
- - + Crescimento excessivo da populacio
Esquema de reforco das tltimas matérias popuise
- : Uso abusivo dos solos
> Fim das invasdes de povos estrangeiros Si;;m
Século
FOME
X
Movas técnicas agricolas . )
* * Comercio intensivo com outros povos
(excedente)
W
FALTA DE METAIS PRECIOSOS
- Aumento da populagio ;
Séculos
Xl, Xlle — -Renascimento Urbano - Guerras
X - Revoltas Camponesas
- Renascimento Comercial
- PESTE ‘
Ji MNEGRA
- N - = Imunidade baixa
surgimento  Uso da
g E i q Cruzadas +
d burguesia  moeda ~ mudancas climaticas
+
Higiene Ruim

ESQUEMA 8 — “ESQUEMA DE REFORCO” DA AULA DE REVISAO

A segunda metade do esquema é dedicado a Crise do Feudalismo no século XIV, e
organiza as relacdes que ja discutimos acima ao analisar o texto da Folha 20. O que é mais
significativo constatar, com base neste esquema de reforco, é a importancia da relacdo de
causalidade no ensino de histdria, mas, ao mesmo tempo da importdncia destas relacGes
estarem articuladas a marcos cronologicos precisos, que permitam que os alunos os situem no
tempo, especialmente em se tratando de fenémenos de longa duracdo que se tornam eventos
narrados. Talvez aqui esteja 0 nexo da dificuldade dos alunos na compreensdo dos fenémenos
de longa duragéo convertidos em eventos: as estruturas, como aprendemos com Koselleck,
ndo sdo fenbmenos que podem ser caracterizados pela sua precisdo de limites nas
determinacg6es cronologicas (2006, p. 135). Entdo, quando elas sdo convertidas em eventos, a
sua representacdo pode ser comprometida pela falta de marcos cronoldgicos precisos para

situar esta narrativa. A solucdo para este problema, deixada bem clara pelo professor William
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neste esquema, ja poderia ter sido encontrada nas reflexdes de Koselleck: as estruturas
convertidas em eventos se deixam determinar cronologicamente, permitindo a definicdo de
épocas na sua evolucdo (2006, p. 139). E justamente isso que o professor William faz no seu
esquema de revisao: ele articula as estruturas convertidas em eventos e narradas a epocas que
permitem situa-las no tempo e facilitam a compreensdo da ordem cronoldgica destas
mudancas. Entender as explica¢es causais e a sua ordem é essencial, mas, sem a capacidade
de situar estas mudancas no tempo, esta compreensao fica vazia. A dificuldade em situar no
tempo as mudancas ja havia sido revelada por uma aluna na aula de revisao para a prova, no
dia 22 de agosto. Nesta aula, a aluna afirma que entendeu a matéria, mas nao sabe a ordem
dos fatos e o professor reafirma a importancia desta operagéo:

William: Fala, Lara.
Lara: E porque, tipo, eu sei que sei a matéria, mas eu ndo sei direito a ordem dos
fatos. Eu me confundo, porque, por exemplo, uma parte do livro fala que..
William: Isso é importante entender. José, por favor... Jodo.
Lara:... a agricultura comeca a ficar muito boa. Ent&o, eu ndo sei se isso é depois do
feudalismo...
William: T4, olha s6. Isso que a Lara esta falando é importante. E importante da
gente organizar aqui se ndo esta bem organizado na cabeca. Olha s, entdo. Primeira
coisa, existe um, eu vou falar mais amplamente aqui, existe, até o século X na
Europa, uma realidade de muita instabilidade. (-13:12)[faz uma revisdo sobre 0s
fatores desta instabilidade]
[...] Agora, a Lara esta chamando atencdo para... ah t4, entdo tem um momento que a
agricultura passa por uma melhora. Sim, essa virada é no século X. E ai, galera,
muita atencdo: t& vendo? O que a Lara esta falando mostra que... eu nas minhas
provas, eu ndo fico cobrando datas especificas, em que ano isso especificamente...
agora, ter uma ideia de tempo, ter uma ideia de sequéncia, né? De relagdes entre
periodos é importante, para isso vocé tem que ter algumas datas, alguns marcos na
cabeca. Por exemplo o século X. Entdo olha so, certamente eu ndo vou perguntar
especificamente do ano do século X, ou mesmo... qual € o periodo? VVocé vai dizer
no século X, mas vocés nunca tiveram perguntas deste tipo. Mas, é importante saber
que o século X é um momento de virada. Até para conseguir organizar estes
conteddos na cabeca. (13:34-14:21) [faz uma revisdo sobre as mudangas ocorridas
na Baixa Idade Média e na Crise do Feudalismo]
[...] Entdo, lan, olha s6: vamos pensar em trés fases. Pensar no sistema feudal, pode,
até o século X; do século X até meados do século XIllII, esse periodo de crescimento,
expansdo e desenvolvimento; e na segunda metade do século XII e século XIV, essa
crise ai, como resultado deste crescimento excessivo. Entdo é importante dividir
estes periodos na cabeca. (16:48-17:10)

AULA DO DIA 22/08/2012
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A educacéo escolar ndo se limita a fazer uma selecéo entre os saberes
e 0s materiais culturais disponiveis num dado momento numa sociedade. Ela
deve também, a fim de os tornar efetivamente transmissiveis, efetivamente
assimilaveis para as jovens geragdes, se entregar a um imenso trabalho de
reorganizacio, de reestruturacio, de “transposi¢do didatica”. E que a ciéncia
do erudito nao é diretamente comunicavel ao aluno, tanto quanto a obra do
escritor ou o pensamento tedrico. E preciso a intercessdo de dispositivos
mediadores, a longa paciéncia de aprendizagens metddicas e que ndo deixam
nunca se dispensar as muletas do didatismo. “Toda pratica de ensino de um
objeto pressupde a transformacdo prévia deste objeto em objeto de ensino”,
observa Michel Verret. Neste trabalho de transformacdo, uma distancia se
institui necessariamente entre a pratica de ensino e a pratica da qual ela é
ensino. A arte de ensinar (ars docendi) ndo é a arte de inventar (ars
inveniendi). Na verdade, o aluno ndo reinventa ou, mais exatamente, ndo
descobre jamais sendo o “ja sabido” e é este o “ja sabido” que, pela
intermediacdo do processo didatico, finaliza seu processo de pesquisa. [...]
Mas o tempo que é assim ganho do lado da invencdo é muito evidentemente
perdido, ou a0 menos gasto, do lado da exposicéo (ars exponendi), pois que a
exposicao didatica, a diferenca da exposicao tedrica, deve levar em conta
nao apenas o estado do conhecimento mas também o estado do conhecente,
os estados do ensinado e do ensinante, sua posi¢éo respectiva em relacéo ao
saber e a forma institucionalizada da relagéo que existe entre um e outro, em
tal os qual contexto social.
FORQUIN, 1992, pp. 32-33, grifos meus.

Esta citacdo tdo significativa de Forquin é perfeita para iniciar estas
considerac@es finais sobre todo o caminho percorrido nesta tese, em especial a analise
realizada no Gltimo capitulo. A poderosa chave interpretativa ja havia sido utilizada por
Ana Maria Monteiro (2002, p. 83) para pensar 0 ensino de historia e sigo o caminho
aberto por ela. Nesta citacdo podemos identificar a sintese da maior parte das tematicas
desenvolvidas no presente trabalho. Dentro da tematica ampla do ensino de histéria na
educacdo béasica, o meu foco de analise foi a maneira como o professor explicava o0s
fendmenos histdricos para 0s seus alunos no contexto das suas aulas. O problema de
pesquisa, ilustrado pelas andlises realizadas no terceiro capitulo, foi formulado na
hipbtese de que a explicacdo historica no ensino de historia escolar ndo tem 0s mesmos
objetivos e ndo segue as mesmas regras do conhecimento histérico produzido na
academia. Esta hipdtese constituiria um problema porque a principio, apesar de ser
considerado um conhecimento escolar, 0 que é ensinado na escola ndo deixaria de ser
um conhecimento histérico e os autores do campo da teoria da historia que discutimos
nesta tese — principalmente Ricoeur, Certeau e Ginzburg — falam sobre a explicacdo
historica considerando apenas como ela funciona na dindmica académica do

conhecimento. O problema é que aquilo que estes tedricos da historia falam sobre a
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explicacdo neste campo de conhecimento nem sempre se aplica as maneiras como ela €
realizada no ensino de historia na educacdo bésica.

Encontrei uma solucéo tedrica para este problema recorrendo a Chevallard, que,
assim como Forquin na citacdo acima, trabalham com o conceito de transposicédo
didatica, originalmente postulado por Michel Verret. Este conceito me permitiu pensar
em dois regimes dentro de um mesmo campo de conhecimento e pensar a relagédo entre
eles através do conceito de transposicdo didatica. Desta maneira, poderiamos
compreender o fato de, em alguns casos, a explicacdo historica realizada pelo professor
ndo seguir as regras caracteristicas do regime académico do conhecimento histérico. No
entanto, é importante reforcar que estes dois regimes permanecem unidos dentro do
mesmo campo do conhecimento e recorremos ao conceito de intencionalidade do
conhecimento histérico (RICOEUR, 2007 e 2010) para pensar esta unidade, pois,
independente do regime em questdo, 0 compromisso em tentar representar a histéria
dentro do que é considerado verdadeiro ou objetivo num determinado contexto
permanece central.

Identifiquei, nas propostas tedricas dos dois principais autores do campo da
teoria da histéria que discutem o conhecimento histérico do ponto de vista da operacéo
concreta na qual ele é produzido, uma perspectiva epistemoldgica limitada a producédo
do conhecimento em @ambito académico. Argumentei que esta perspectiva
epistemoldgica limitada poderia causar distorcdes e defendi a adocdo de uma
perspectiva que levasse em consideracdo os diversos lugares sociais nos quais este
conhecimento fosse produzido, transposto, ensinado ou utilizado. Considerar a fungéo
social do conhecimento histérico, especialmente com relacdo ao seu ensino, é essencial
nesta perspectiva epistemoldgica. No caso da presente pesquisa, podemos pensar esta
funcdo social do ensino como a maneira pela qual o professor tenta fazer com que os
alunos se apropriem de elementos deste conhecimento histérico escolarizado e constitua
um saber historico que Ihe permita compreender e atuar sobre os diferentes processos
historicos, sejam eles de curta ou longa duragdo, nos quais ele esta inserido.

O objetivo desta pesquisa foi estudar a operacdo realizada pelo professor
cotidianamente durante a sua atividade docente, operagéo esta voltada para a produgéo
de uma verséo local do texto conhecimento histérico em regime escolar e para o ensino
de historia na educagdo basica. Frente a este objetivo, realizei uma reflexdo tedrica
sobre os conceitos interligados de historiografia e operagédo historiografica, novamente

recorrendo a Certeau e a Ricoeur. Eu ja havia apresentado, em textos anteriores a minha
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interpretacdo de que o conceito de operacdo historiografica, como proposto por estes
dois autores, convergiam, apesar das suas diferencas, ao desconsiderar nas suas
respectivas reflexdes tedricas o ensino de histdria na educacéo basica como parte desta
operacdo. Optei entdo por ndo tentar reformular a maneira como eles pensaram a
operacdo realizada pelos historiadores no meio académico com objetivo de produzir
conhecimento historico e por utilizar o proprio conceito de operacdo para pensar a
producdo do conhecimento histérico em regime escolar e o ensino de histdria na
educacdo basica. Esta opcdo me levou a alterar levemente a definicdo de historiografia
proposta por Ricoeur para incluir a possibilidade de outras operaces de producdo do
conhecimento historico: o termo historiografia designaria, portanto, as diferentes
operacBes em que consiste 0 conhecimento histérico empreendido em acgdo. Assim
sendo, as operacBes que tem como objetivo a producdo do conhecimento historico em
regime escolar e o ensino de historia na educacdo basica também seriam operacoes

historiogréficas.

8.1 A REFLEXAO TEORICA SOBRE AS OPERACOES HISTORIOGRAFICAS
ESCOLARES

O ensino de histéria como operacdo historiografica — eis a minha tese —, mas
para analisar este objeto de pesquisa, tive que buscar alguma teoria, além daquela que
postula a existéncia dos diferentes regimes de saber e sua relacdo através da
transposicdo didatica, que pudesse me auxiliar na caracterizacdo destes regimes,
académico e escolar, do conhecimento histérico. Com relacéo a esta caracterizacao, a
diferenca entre a exposicdo tedrica e a exposicdo didatica, presente na citacdo que abre
estas consideracdes finais, constitui uma chave interpretativa poderosa. O regime
académico seria caracterizado pela exposicdo tedrica, que tem o estado do
conhecimento como a sua preocupacao central. A caracteristica essencial da explicagdo
histérica no conhecimento académico seria em compreender os fenémenos historicos da
melhor maneira possivel, recorrendo a teorias e metodologias complexas, por mais
incompreensivel que esta explicacdo possa parecer para o auditorio ndo especialista. O
que importa € o0 avango do estado do conhecimento e a avaliagdo dos seus pares de
oficio, também especialistas na disciplina em questdo. E o que seria chamado, na teoria
da argumentacdo, de um discurso adaptado a um auditorio especialista. O regime

escolar do conhecimento, por sua vez, seria mais bem caracterizado pela exposigéo
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didatica, que leva em consideracdo ndo apenas o estado do conhecimento, mas também
o estado de quem vai conhecer. E uma dupla demanda a da exposicdo didatica,
considerar o estado do conhecimento (que, como vimos, € representada de maneira
extremamente complexa entendida apenas para os especialistas) e o estado daquele que
vai conhecer (no caso da educacdo basica, jovens que ndo teriam a capacidade de
compreender sozinhos a historiografia produzida através de uma exposi¢do tedrica).
Uma demanda que muitas vezes pode parecer a principio impossivel de ser realizada e,
no entanto, o é através da transposicdo didatica. A exposicdo didatica pode ser adotada
tanto num discurso fixado na escrita, publicado e voltado para um grande publico,
quanto num didlogo presencial entre apenas duas pessoas. Parece-me claro, no entanto,
que o didlogo entre um professor e uma turma (quanto menor melhor) €, em principio,
muito mais eficaz no esforco de fazer um grupo de pessoas compreender algo. A
vantagem do texto publicado € que ele pode alcangcar um publico muito mais vasto e
pode ser avaliado mais facilmente pelo poder publico ou pelos especialistas na
disciplina em questéo.

Outro desafio tedrico importante, além de equacionar esta distin¢do entre 0s
regimes do conhecimento e suas formas de representacdo, foi pensar estas operacdes
teoricamente, recorrendo em especial ao conceito de transposicdo didatica e a proposta
realizada sobre a distingdo entre os conceitos de saber e conhecimento. Considerando a
centralidade do lugar social na no¢do de operacdo e a distin¢do entre a transposicédo
didatica interna e externa, propus a existéncia de duas operagdes voltadas para o ensino
de histéria. Uma primeira que tem lugar na noosfera, entendida como o lugar no qual
sdo produzidas ndo apenas diretrizes curriculares, mas toda forma de textos do
conhecimento histérico em regime escolar publicado e voltado para um amplo publico.
A segunda operacdo historiogréafica voltada para o ensino de historia na educacédo basica
seria aquela realizada pelo professor em ambito escolar. Nesta operacdo e neste lugar
social, o professor ndo teria como objetivo especifico a producdo de textos do
conhecimento historico em regime escolar voltados para a publicagdo e o alcance de um
grande auditdrio. O professor teria como objetivo a producdo de versdes locais do texto
do conhecimento escolar adaptadas especificamente para cada uma de suas turmas, de
acordo com suas caracteristicas e dificuldades. N&o acredito na existéncia de uma
separacdo total entre os textos do conhecimento historico escolar voltados para um
grande publico e as suas versdes locais voltadas para publicos especificos, até porque

em muitos casos estas versoes locais servem de base para a produgdo dos materiais de
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grande circulacdo, mas defendo que a distin¢ao entre eles é uma ferramenta heuristica
importante para entender a diferenca entre estas operagdes. Enquanto a operagéo
historiogréfica realizada pela noosfera tem como objetivo final a producdo de
conhecimento historico escolar (publicado e voltado para um amplo auditorio), a
operacdo historiografica realizada em ambito escolar pode até produzir uma verséo local
do texto do conhecimento histérico, mas seu objetivo Ultimo € a aula de historia. Esta
aula de historia pode ser pensada como um momento de didlogo entre o professor e 0s
seus alunos, no qual o primeiro vai realizar um grande esfor¢o para que os alunos
consigam entender os diferentes textos do conhecimento escolar aos quais eles tém
acesso através de suas explicacdes em sala de aula e os alunos vdo se apropriar de
elementos deste conhecimento para constituir o seu saber historico, que ajudard
compreender a dimenséo histérica do mundo a sua volta e a orientar as suas a¢oes. Esta
é uma das principais fungdes sociais do conhecimento historico e ela € realizada pelo
professor em sala de aula.

Uma estratégia utilizada para pensar as caracteristicas das operagdes
historiograficas escolares foi aproveitar as reflexfes tedricas produzidas por Certeau e
Ricoeur sobre a operacdo historiografica académica. Vimos com Chevallard que o
“saber sabio” ¢ utilizado como referéncia para aquele ensinado porque ele detém a
pertinéncia e a legitimidade epistemoldgicas e culturais que garantem a um determinado
“saber” o carater de sdbio. Na base de todas estas caracteristicas que garantem o estatuto
de sabio a um saber esta a pertinéncia epistemoldgica, que remete a um conjunto de
regras especificas de cada campo disciplinar (CHEVALLARD, 1997, p. 161). S&o estas
regras que fundamentam a legitimidade epistemoldgica e, ganhando uma dimensao
cultural mais ampla, creditam um conhecimento ao papel de referéncia para seus
correspondentes escolares. Entdo recorri ao texto de Ricoeur sobre a operagdo
historiografica académica para saber como, através de que metodologia, ela estabelece a
sua pertinéncia epistemologica e pensar como as operagdes historiograficas escolares
poderiam alcancar 0s mesmos objetivos. No caso especifico da histéria, a pertinéncia
epistemoldgica seria o procedimento metodolégico usado para garantir a
intencionalidade do conhecimento historico. Sintetizando a interpretacdo de Ricoeur, a
fase de representagdo conseguiria isso ao remeter as fase anteriores da operacéo
historiogréafica, sendo que cada uma delas contribuiria com o estabelecimento de algum
elemento. Como o regime escolar do conhecimento seria caracterizado pela exposigéo

didatica, a preocupacdo seria em representar estes elementos estabelecidos pela
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operacdo historiografica académica (fatos historicos, encadeamentos entre 0s
acontecimentos historicos, narrativas e perspectivas teoricas) considerados pertinentes
para 0s objetivos escolares de maneira compreensivel aos alunos. N&o haveria o
compromisso em reproduzir os complexos procedimentos metodoldgicos para
estabelecer estes elementos, a menos que isso ajudasse a alcancar algum objetivo
didatico. O professor, por exemplo, ndo é obrigado a trabalhar com fontes para
corroborar todos os fatos historicos que serdo trabalhados em sala de aula, mas ele pode
trabalhar com as fontes se isso for ajuda-lo de alguma maneira nos seus objetivos em
determinada aula. Em suma, a pertinéncia epistemolédgica do conhecimento historico
escolar é garantida pelo fato de que ele tem como referéncia o conhecimento académico.

A andlise realizada no Ultimo capitulo, no entanto, tinha como objeto apenas a
operacdo historiogréafica realizada por um professor em ambito escolar. Pensando em
termos da teoria de Chevallard, a transposicao didatica ja teria comecado na noosfera e
o professor, portanto, trabalha numa transposicao ja iniciada em outro lugar e em outro
momento. Pensando em termos da nossa proposta, a operacao historiogréfica realizada
por este professor tem como referéncia textos do conhecimento historico escolar e/ou
académico e visa produzir uma versdo local destes textos com objetivo de ensinar
histéria no contexto da sala de aula. Analisando apenas esta operacdo, algumas de
nossas reflexBes apresentadas acima sé poderdo ser confirmadas por auséncias.
Trabalhei com a hipo6tese de que o professor ndo reproduziria necessariamente 0s
complexos procedimentos de estabelecimento dos fenémenos estudados, podendo
utilizar apenas aspectos destes procedimentos caso isso 0 ajudasse a alcancar seus
objetivos pedagogicos. Enquanto outras reflexGes s6 poderiam ser corroboradas se o
carater dindmico da operacdo fosse capturado pela analise. Na analise comparativa das
diversas etapas da operacdo, trabalhei com a hipdtese de que quanto mais nos
aproximassemos da aula de histéria em si (dialogo professor-alunos), mais as
explicacOes seriam adaptadas as caracteristicas especificas daquela turma e do momento
da aula dentro da evolucdo do processo didatico. A ponto de podermos identificar
determinadas explicagdes caracteristicas da sala de aula e que dificilmente apareceriam

em materiais didaticos.
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8.2 A ANALISE DA OPERAGCAO HISTORIOGRAFICA REALIZADA POR UM
PROFESSOR EM AMBITO ESCOLAR

A analise comparativa das diversas etapas da operacdo historiografica escolar
realizada pelo professor William com relacdo a tematica da Crise do Feudalismo
revelou-se significativa em diversos aspectos. A andlise partiu do texto do
conhecimento historico escolar produzido pela noosfera e usado como referéncia para as
aulas (o item do livro que tratava do tema em questdo) para comparad-lo com o outro
material didatico produzido pelo proprio professor e distribuido para os alunos (a Folha
20). A andlise comparativa depois avangou dos materiais didaticos utilizados para a aula
expositiva sobre a tematica, passando exercicios (questfes presentes na Folha 20 e na
prova trimestral) e os comentarios durante a sua correcdo, chegando até uma aula de
revisao no qual a tematica foi trabalhada uma ultima vez através de um esquema de
reforco, antes de comecar os contetidos do terceiro trimestre.

Foi significativo constatar que uma mesma dificuldade dos alunos mobilizou os
esforcos do professor tanto na atividade Um Brasil feudal — exercicio de imaginacéo
histérica quanto em todo seu trabalho com a temaética da Crise do Feudalismo em sala
de aula. Esta dificuldade dos alunos remetia a compreensdo dos fendmenos de longa
duracdo. O recurso a articulacdo tedrica entre a teoria da argumentacdo e a teoria da
historia para enfrentar esta problematica se mostrou uma ferramenta tedrico-
metodoldgica realmente poderosa como referencial para esta analise — sem ela eu ndo
teria conseguido formular uma hipo6tese para melhor explicar esta dificuldade dos
alunos. Vimos com Koselleck que as estruturas sdo fendmenos historicos de longa
duracdo que, a principio, ndo podem ser delimitados através de marcos cronoldgicos
precisos e por isso, também a principio, sé poderiam ser representados através da
descricdo. No entanto, estas estruturas podem ser convertidas em eventos e narradas — 0
problema é que elas continuam ndo apresentando marcos cronoldgicos precisos, mas
podem ser situadas temporalmente em épocas na sua evolugdo (KOSELLECK, 2006,
pp. 135-139).

Identificamos que na representacdo dos fendmenos histdricos estudados, no livro
didatico, eventos e estruturas convertidas em eventos eram narrados conjunta e
indiscriminadamente, sem qualquer esforco em explicar as caracteristicas proprias de
um fendmeno de longa duracdo. Nao podemos afirmar que a dificuldade dos alunos com

relacdo aos fendmenos de longa duracdo, identificada pelo professor William durante as



226

suas aulas, fosse consequéncia da maneira como o livro representa estes fenémenos, no
entanto, este ndo ajudava em nada para a melhor compreensao dos alunos com relagéo a
esta questdo. O professor William, por sua vez, detectou esta dificuldade dos alunos e
tentou remedia-la de varias maneiras. A primeira foi a atividade Um Brasil feudal —
exercicio de imaginacdo historica, na qual o professor criou uma ucronia na qual o
Brasil sofreria um processo de feudalizagdo nos mesmos moldes daquele sofrido pela
Europa durante a Idade Média. Nesta historia alternativa, o processo de feudalizacéo,
que teve inicio com as “invasdes barbaras”, s6 chegaria no seu estagio final, com as
pessoas vivendo em “feudos”, 150 anos depois, no tempo de vida dos netos daqueles
que presenciaram as invasdes. Esta histdria viraria um filme e seria visualizada pelos
alunos da maneira mais concreta o possivel. Esta atividade foi planejada pelo professor
William para, dentre outro motivos, lidar com a tendéncia dos alunos a querer limitar
todos os processos, mesmo 0s de longa duracdo, ao tempo de vida de apenas um
individuo. Neste trabalho de grupo podemos identificar um esfor¢o do professor na
negociacdo da distancia existente entre a vida destes alunos e um periodo histérico
remoto — uma tentativa de aproximar estes alunos de uma historia que parece distante e
irreal na narrativa presente no livro didatico, limitada a listar vinculos causais entre 0s
indmeros fatos historicos.

O professor William, além desta atividade, tentou outras maneiras promover a
compreensdo destes fenbmenos de longa duracdo. Vimos que no material produzido
pelo professor (a Folha 20), a narrativa ndo mistura de maneira confusa eventos e
estruturas convertidas em eventos — 0 que, por si sO j& pode diminuir nos alunos a
confusdo entre estes fendbmenos de tipos de duracdo diferente. Ja tratando das aulas, o
professor, apenas durante uma aula de um tempo de 45 minutos, tentou explicar duas
vezes as caracteristicas dos fendmenos de longa duracdo, destacando o fato das pessoas
que viveram no periodo ndo terem consciéncia destes fendbmenos e, na maioria das
vezes, nem viverem para ver as consequéncias finais destes processos. E, por fim, o
professor, na aula de revisao, montou um esquema no qual ele situava a evolucdo das
estruturas convertidas em eventos em periodos delimitados por séculos, que é a Unica
maneira mencionada por Koselleck para situar estes fendbmenos e suas mudancgas no
tempo. Pensar estas mudancas em fases, como propds William, pode ser a Unica
maneira de situa-las no tempo — algo importantissimo para a compreensao da historia
pelos alunos e possivelmente algo que estava faltando para organizar esta narrativa e

todo seu esqueleto causal na cabeca dos alunos.
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Uma segunda observacéo significativa resultante da andlise realizada no ultimo
capitulo foi a mudanca na interpretacdo da Crise do Feudalismo. No texto do livro
didatico a Crise do Feudalismo apenas interrompe o desenvolvimento caracteristico da
Baixa ldade Média e é composto de trés elementos (doencas, fome e guerras) que ndo
sdo conectados explicitamente na narrativa. Os vinculos causais entre os fendbmenos séo
interpretados especialmente na perspectiva da relacdo entre um fato com as suas
consequéncias, retirando quase todo peso das agdes humanas e deixando recair sobre
fendmenos naturais, como a Peste Negra. A conexdo com a tematica seguinte ndo é bem
construida. J& no material produzido pelo professor William e nas suas aulas a
interpretacdo da Crise do Feudalismo é completamente diferente: a crise passa a ser
vista como uma consequéncia de um crescimento desproporcional causado pela agéo do
homem. Esta interpretacdo, articulada com a preocupacdo do professor em fazer os
alunos compreenderem os fenébmenos de longa duracéo, torna a sua explicacdo da Crise
do Feudalismo menos determinista e mais complexa. O professor ainda traz, durante a
aula sobre a temadtica, a ideia de “propor¢do” para ajudar os alunos a compreenderem a
mudanca de relacdo entre os elementos que compdem a crise, e reforca o fato de que a
crise ndo é o efeito de uma maldi¢cdo, como muitos dos contemporaneos acreditavam,
mas fruto da agdo dos homens em longo prazo. O peso da Peste Negra e das mudancas
climéticas é reavaliado nesta interpretacdo e a propria acdo humana e outros fatores
explicam o grande impacto destes eventos naturais.

Uma ultima observacéo significativa resultante da analise foi a identificacdo de
alguns tipos de explicacdo que o professor utiliza nas aulas, mas ndo aparecem nos
materiais didaticos. Estas explicacdes sdo as que mais se aproximam da definicdo da
retérica como uma negociacdo das distancias. Sdo explicacBes que ndo recorrem a
novas interpretacdes, nem a novos encadeamentos entre 0s acontecimentos histéricos —
visam apenas facilitar a compreensdo dos alunos algo que ja foi explicado de outra
maneira. Normalmente, este tipo de explicacdo tenta aproximar o fendmeno explicado
da realidade presente dos alunos. Ja analisamos explicacfes como essas em outras aulas
analisadas (MONTEIRO & PENNA, 2011). Na aula analisada, o0 melhor exemplo deste
tipo de explicacdo foi quando o professor recorreu ao caso particular da gripe que
costuma se espalhar com grande for¢a logo depois do carnaval para ajudar os alunos a
entenderem porque a epidemia da Peste Negra foi tdo devastadora na Crise da Idade
Média. O proprio professor reconhece o carater pouco ortodoxo deste tipo de

explicagdo, que ele mesmo classifica como uma “compara¢do meio tosca”, do tipo que
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dificilmente apareceria num livro didatico. Eu a interpretei a esta explicacdo ndo como
sendo uma comparagdo, gque no seu sentido corrente implica na identificacdo de
semelhancas e diferencas — 0 que ndo acontece neste caso, mas como uma ilustracéo,
que permite reforcar uma regularidade ja estabelecida. A regularidade seria o fato de
que pessoas desgastadas fisicamente tém a sua resisténcia reduzida e, por isso, estdo
mais susceptiveis a contrair doencas, e ela ja havia sido estabelecida para explicar o
enorme impacto da peste negra. A narrativa do caso da gripe que se espalha depois do
carnaval serve apenas para ilustrar com um caso particular mais préximo da realidade
do aluno uma regularidade j4 estabelecida. E a negociagdo de distancias no seu éapice.
Apesar desta pesquisa ter como 0 seu foco a questdo da argumentacdo e da
explicacdo historica nas aulas de histéria, ndo podemos ignorar a importancia da
narrativa na dindmica analisada. Paul Ricoeur afirma que o historiador ndo € um simples
narrador porque ele deve justificar as suas opcdes, e isso vale para o professor de
historia da educagdo bésica. Através da coeréncia narrativa, o professor articula os
acontecimentos histéricos encadeados através de vinculos causais, as descricbes dos
fendmenos de longa duracdo, as explicacdes de diversas naturezas numa unica narrativa
— a sintese do heterogéneo em acdo (RICOEUR, 2010). E a narrativa que opera a
mudancga de planos e permite a transicdo entre estes planos (estrutura, conjuntura e
evento), o que, como vimos, se ndo for feito de maneira cautelosa pode gerar grande

confusao.

Acredito que estas observacOes significativas tenham ajudado a defender a
minha tese e a evidenciar o potencial deste referencial tedrico para a analise do ensino
de historia na educacdo basica. Mais do que isso, espero gque esta contribuicdo ajude na
formacdo inicial e continuada de professores, cada vez mais conscientes da
complexidade da operacdo por eles realizada cotidianamente e mais preparados para
exercé-la — tornado cada vez mais dificil que um professor seja surpreendido pela

afirmativa que ele produz conhecimento historico.
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A Crise e a Queda do Império Romano

O fim de um Império tdo grandioso e tdo poderoso como o Império
Romano nao acontece rapidamente, nem pode ser explicado por um s6 motivo.
E muito comum ouvirmos que o Império Romano acabou porque foi invadido
por uma série de povos barbaros. Quando escutamos esta explicacao, temos a
impressao de que o Império estava muito bem, estava forte, bem protegido,
mas, de repente, uma onda de invasores destruiram toda a organizacao
construida pelos romanos ao longo de séculos. Nao é bem assim. Realmente,
no século V d.C., o Império sofre inimeras invasées de povos estrangeiros e
isso faz com que ele acabe. Mas ele ja passava por fortes crises havia 300 anos.
E, no momento das invasdes, ele se encontrava desprotegido e enfrentava
inameros problemas internos antigos.

Motivos da crise do Império Romano

Desde o século II d.C., os romanos nao conseguiam mais conquistar
territdérios ricos ou grandiosos. Parecia que o Império tinha atingido sua
extensdo maxima. [sso trazia duas consequeéncias problematicas para ele:

® ndo se conseguiam mais escravos, jA que a maior parte dos escravos do
Império eram prisioneiros de guerra;

® 0s romanos néo conseguiam mais significativas riquezas a partir da
guerra e do sagque aos povos conquistados.

Desta forma, comegavam a surgir problemas econdémicos — falta de mao-
de-obra escrava e escassez de riquezas. Um fator tornava a situacado mais
grave: os governos romanos acabaram se tornando extremamente corruptos,
desviando dinheiro para o enriquecimento pessoal ou para a construcao de
obras que deveriam eternizar a memoria de algum imperador.

Uma das solugdes encontradas para este problema era o aumento dos
impostos. Os tributos cobrados pelas autoridades romanas, entretanto, foram
aumentados tantas vezes que comecaram a explodir revoltas em algumas
provincias. Essa solugcao, como se vé, nao conseguiu resolver todos os
problemas dos romanos.

Como a corrupgac e os gastos excessivos das elites nao diminuiam ao
mesmo tempo em que os impostos ndo podiam ser mais aumentados, comegou
a ser investido cada vez menos dinheiro no exército. O exército romano
comecou a perder em organizacao, em armas, em treinamento. Além disso, no
final do Império Romano, foi muito comum uma forte luta pelo poder entre
generais. Por diversas vezes, explodiram guerras civis e muitos soldados e
armas foram perdidos nestas disputas. Ou seja, o exército se enfraqueceu mais
ainda.
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Diante de todos estes problemas, no final do século IV d.C., o Império
Romano foi dividido em dois: Império Romano do Ocidente, tendo como capital
Roma, e Império Romano do Oriente, tendo como capital Constantinopla. Com
isg0, buscava-se organizar melhor o governo — dividido agora entre dois
imperadores. Essa solucdo, entretanto, ndo diminui os problemas do Império
Romano do Ocidente, que sofre diversas invasdes no século V d.C. e, neste
mesmo século, chega a seu fim. JA o Império Romano do Oriente — que passa a
se chamar Império Bizantino — ira sobreviver até o século XV,

Os povos barbaros

Gregos e romanos chamavam de barbaros aqueles poves que nao
seguiam sua cultura, seus habitos, suas tradicoes e expressdes culturais. A
propria palavra barbaro ja demonstra a relacao que estes povos classicos
estabeleciam com culturas diferentes das suas - eles as consideravam
inferiores, pouco desenvolvidas, e acreditavam que a sua cultura era a mais
desenvolvida e a que deveria servir de modelo para outros povos. Hoje, ao
tratarmos destes povos conhecidos como barbaros, é importante termos em
mente que ndo estamos julgando ou avaliando as culturas do passado. E muito
dificil compararmos dois povos para dizer qual era o melhor ou o mais
desenvolvido. Até mesmo porque um povo desenvolve-se mais do que outro em
um aspecto, mas em varios outros ndo. Nédo vamos perder de vista, entdo, este
comentario ao longo de nossos estudos sobre estes poves chamados de
barbaros.

Relacoes entre romanos e barbaros antes do século V d.C.

Romanos e povos barbaros nem sempre viveram uma relacdo de conflito
e guerra. Pelo contrario. Em algumas das regidoes de fronteira do Império
Romano, muitas vezes barbaros e romanos comercializavam, mantinham
relacbes amistosas, até mesmo podiam ser aliados em alguns conflitos
militares. Em outros diversos momentos, guerras explodiam entre eles. De
qualquer forma, havia fortes diferencas politicas, econdmicas e sociais entre
romanos e estes barbaros.

Modoes de vida de diferentes povos barbaros germanicos

Os barbaros germanicos eram os povos que viviam mais proxima ao
Império Romano, em sua fronteira norte. Nao construiam cidades e nem
tinham um governo T1nico, sendo divididos em varias tribos:
Visigodos, Ostrogodos, Vandalos, Anglo Saxbes e Francos. Esses povos viviam
uma fase de forte crescimento populacional no século V d.C. Vestiam-se com
roupas rusticas de peles de animais.

Os barbaros organizavam-se em tribos nomades que praticavam o
pastoreio e agricultura itinerante. Estas atividades =6 eram exercidas nos
tempos de paz. A principal caracteristica dos povos barbaros era o fato de eles
terem fascinio pelas guerras que tinham como recompensa as pilhagens.
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Cada tribo barbara era liderada por um chefe militar escolhido por uma
assembleia de guerreiros. A coragem e a bravura eram atributos que pesavam
na escolha do novo lider.

A religiao dos germanos era muito ligada a natureza e os rituais tinham
lugar em florestas ou bosques. Eles eram politeistas, adoravam inumeras
divindades, sendo os seus principais deuses:

Odin, Deus dos guerreiros.

Thor, Deus do Trovao
Freya, Deusa do Amor.

O século V d.C.

Este € um periodo de profundas transformacgées. Como vimos, o Império
Romano vivia uma profunda crise neste momento. Seu exército se enfraquecia,
revoltas explodiam, as riquezas diminuiam. Desta forma, o Império estava
suscetivel a invasdes e ataques — o que chamava a atencdo dos povos barbaros,
que ficavam fascinados com as riquezas que os romanos poderiam possuir em
suas grandes cidades.

Por outro lado, esse século & um momento de grandes migracdes de
povos do Oriente. Mudancas no clima da Asia fizeram com que alguns povos
guerreiros se deslocassem, gerando uma grande mobilidade dos povos
barbaros. Principalmente os hunos causaram estas mobilidades.

Os hunos eram um povo guerreiro que sabia utilizar muito bem os
cavalos em batalhas. Eram considerados guerreiros imbativeis e cruéis. Nao
construiam casas e ViViam em Carrogas, sempre em busca de novas terras. As
mudancas do clima da Asia fizeram com que eles, sob a lideranca de Atila, se
deslocassem para a Europa em busca de boas terras para o pasto. Isso gerou
uma grande apreensao por entre romanos e povos barbaros. A proximidade dos
hunos fazia com que alguns povos abandonassem suas terras e fossem buscar
outro territorio — o que poderia causar guerras ou invasdes.

Sendo assim, diversos povos barbaros invadem as cidades romanas,
sagueiam diversas de suas riquezas e passam a viver dentro do Império. Isso
vai intensificar, de maneira definitiva, a crise que os romanos viviam e a
unidade do Império Romano nao ira sobreviver a este século V. As invasoes
barbaras representam o ultimo momento da histéria do Império Romano. Elas
marcam o inicio de um novo periodo da Historia — a Idade Média. Nesse
momento histérico, formam-se varios peguenos reinos na Europa, onde a
cultura romana e a cultura dos barbaros se misturaram.



Exercicios — visto no valor de 0.1

Questio 1

239

Conforme ¢ afirmado no inicio da folha. o fim do Império Romano & o resultado de uma série de
problemas enfrentado pela regido. especialmente a partir do momento em que as guerras com
outros povos ¢ a expansio terminam. Organize as informagdes sobre estes problemas no quadro

abaixo.

Problema relativo a | Problema relatrvo ao
mio-de-obra nivel de riquezas

Problema politico

Problema relativo aos
impostos ¢ revoltas

Questao 2

Um outro problema grave vivido pelos romanos no momento da decadéneia do seu Império diz
respeito ao exéreito. Explique que problema os romanos viveram em relagdo a seu exéreito.

Questio 3

Por que. ainda hoje. quando se usa a palavra barbaros, temos a ideia de povos inferiores. com

costumes atrasados?

uestdo 4

Que papel tiveram os hunos no fim do Império Romano?
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A Ata Tdade Media

(séculos V-X)

A Idade Média é um longo periodo da histéria da humanidade. Mil anos separam o inicio
do final deste periodo. Evidentemente. ao longo deste longo periodo. mwitas mudancas
ocorreram € conviveranl, no mundo, diferentes formas de sociedades. Costumamos associar
muito a Idade Meédia com os castelos e cavaleiros medievais. Mas estes sdo ambientes e
personagens proprios de uma parte da Europa. O restante do mundo vivia outras realidades.
Vejamos alguns exemplos:

1) América — Aqui viviam diferentes sociedades indigenas pré-colombianas,
Desde as mais simples (ndémades) até grandes impérios (com
destaque para o Império Asteca. que se desenvolveu muito neste
periodo).

2) Asia - Neste periodo, varios impérios se desenvolveram neste continente
(com destaque para os impérios Mongol ¢ Chinés), tendo uma
complexa organizacio politica e econdmica.

3) Africa - O norte do continente, a partir do séeulo VII, foi dominado por
Calitados. No centro ¢ no sul do continente, grandes impérios
comandados por africanos conviviam com povos com
organizagdes sociais mais simples.

4) Europa — Na Peninsula Ibérica, do século VIIT até o século XL formou-se
um Califado. A histéria do restante do continente nés iremos

estudar a partir de agora.
A formacdo dos neinod geundinicod

Com as invasdes barbaras. a Europa fo1 dividida em diversos remnos (reinos germanicos),
onde se misturavam as culturas romana ¢ barbara. O reino que conseguiu ter mais sueesso ¢
crescer mais (até mesmo pelo apoio que obteve da Igreja Catdlica) foi o reino dos Francos — mais
a frente chamado de Império Carolingio. Para governar melhor. o imperador Carlos Magno
doava lotes de terras (feudos) a guerreiros de sua confianca (que passam a se chamar senhores
feudais), para que eles administrassem essas areas. Ficava estabelecida a seguinte relacéo:



doacdo de fendo que devia ser administrado

Re1 Sudito
(suserano) (vassalo)

auxilio em caso de necessidade militar

A morte de Carlos Magno desencadeia uma forte luta pelo poder entre seus filhos. o que
enfraquece o governo umperial. Com as novas mvasdes do séeulo IX, gerando o medo e o caos,
0s reinos se enfraquecem muito, perdem boa parte do seu poder e a maitor parte da populagio da
Europa passa a viver sob o dominio dos senhores feudais.

Ao longo da existéncia dos reinos germanicos, a ameaca de novas mvasdes continuou a
apavorar principalmente a populacio das cidades (que ainda era a drea mais rica da Europa).
Desde o século V, mmitas familias ja abandonam as cidades ¢ vio tentar a vida no campo. nos
feudos — processo conhecido como ruralizacio.

Os feudos eram areas bem protegidas — ndo muito grandes, do tamanho de uma fazendo
média — governadas por um guerreiro vassalo do rei que tinha um pequeno exéreito sob seu
controle.

No século IX, a Europa ¢ novamente invadida por diversos povos estrangeiros. Isso
mtensifica amda mais o processo de ruralizacdo. levando a quase totalidade da populacio
européia a viver no campo, sob a protecio dos senhores feudais. Neste momento. os remos
tornam-se extremamente fracos. Isso ndo quer dizer que eles deixam de existw. Reis ¢ reinos
continuam a existir na Europa nos séeulos IX e X, mas o cendrio de violéneia e de invasdes tira
as condigdes desses reis governarem uma populagio maior. As comunicagdes sdo precarias, a
maior parte da populagio vive fechada e isolada em feudos, onde encontrava protegio. Na
pratica. os governantes da populagdo da Europa neste momento sdo os donos de feudos, os
senhores feudais. Reis ainda governavam algumas cidades e podiam interferir na vida de alguns
feudos. No entanto, com as mntensas invasdes, a maior parte das pessoas vai viver fechada e
1solada dentro dos feudos. Enquanto as cidades eram seguidamente saqueadas por povos
estrangeiros, a populagdo se protegia nos feudos. Neste momento historico, a seguranca era o
bem mais precioso para 0s europeus.

Politica e Ecomomia wo Feudaliomo

A Europa viveu, ao longo do feudalismo. um radical processo de descentralizacao
politica. ou segja, os reis, os grandes governantes, perderam muito de seu poder. Nessa nova
realidade. cada senhor feudal governava o seu proprio feudo. criando suas proprias leis e regras.
A autoridade que mais poderia influenciar estes pequenos governantes era o Papa.

Economicamente, a sensagio geral de inseguranca levava ao desenvolvimento de uma
economia de subsisténcia (quando se produz apenas o necessario para a sobrevivéncia). Desta
forma. a agricultura era a principal atividade e havia muito poucas trocas entre feudos. As trocas
dentro dos feudos era o mais comum. O uso da moeda desaparecia. assim como o coméreio de
longa distancia.

241
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Soccedade ¢ Cultana wo Feadalisno

A Europa feudal era dividida em trés grupos sociais:

1) Nobreza ou

senhores
feudais —  Responsaveis pela seguranca do feudo (deveriam manter um
pequeno exéreito) e por sua administracio — “os que guerreiam’.
2)  Clero —  Membros da Igreja. responsaveis pela vida religiosa — “os que

oram’.

3) Servos ou
camponeses —  Tinham a obrigacio de trabalhar e pagar impostos ao senhor
feudal — “os que trabalham™.

Entre os servos ¢ os senhores feudais. existia um acordo que pode ser representado desta
marneira:

protecio

SENHOR SERVO
FEUDAL

obediéncia
¢ impostos

Por fim, a cultura medieval era profundamente influenciada pela Igreja Catdlica.
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Planejamento do 2° trimestre

Matéria: A Idade Média (na Europa ¢ a formacéo do Islamismo)

Mes Data Atividade Material Tarefas
utilizado™ (pontos/
pontos obtidos)
14 Entrega das provas
M 15 Preenchimento do quadro: Europa romana x | Folha 14 0.2
Europa feudal
A 16 Preenchimento do quadro: Europa romana x | Folha 14 0.2
Europa feudal
I 21 Corregdo da Folha 14 Folha 14
22 Apresentacdo em Power Point
o 23 Apresentacdo do trabalho de grupo Folha 15
28 Aula de técnicas de filmagem
29 Formulacio dos roteiros dos trabalhos de
grupo
30 Formulacéo dos roteiros
4 Formulac¢ao dos roteiros
5 Leitura dos roteiros nas furmas
J 6 Formulacio dos planos de filmagem
i 11 Formulacio dos planos de filmagem
U 12 O nascimento do Islamismo
N 13 O nascimento do Islamismo
. 18 Maomé e a criacdio da religido islamica
H 19 Corregdo da primeira parte da folha 16 e | Folha 16 0,1
Caracteristicas da religido islamica
o 20 A expansio do Isla
25 Corregdo da segunda parte da folha 16 — A | Folhas 16 | 0.1
cultura drabe e Revisdo 17
26 Teste
27 Edicdo dos videos dos trabalhos de grupo Informatica
2 Edicdo dos videos dos trabalhos de grupo Informatica
J 3 Edicdo dos videos dos trabalhos de grupo Informitica
U 4 Devolugio dos testes
L RECESSO DO MEIO DO ANO
H 30 Exibicio das cenas editadas nas turmas
o 31 | A Baixa Idade Média Folha 18
1 Exercicios feitos em sala Folha 19 0.1
AGO 6 Exercicios feitos em sala Folha 19 0.1
STO 7 As cruzadas
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8 A cultura na Baixa Idade Média
AG 13 A Crise do Feudalismo Folha 20
0s 14 Correcio do dever de casa Folha 20 0.2
TO 15 Revisdo do trimestre Folha 21
= O livro de Histéria do 7° ano deve ser trazido em todas as aulas
Relacio das folhas
Folha 13 — Planejamento do 2° trimestre
Folha 14 — Quadro: Império Romano x Europa feudal
Folha 15 — Planejamento do trabalho de grupo de Histdria do 2° trimestre
Folha 16 — Exercicios sobre o capitulo 2
Foliia 17 — Matéria do teste de Histdria do 2° trimestre
Folha 18 — A Baixa Idade Média
Foliia 19 — Exercicios sobre a primeira parte do capitulo 3
Folha 20 — A Crise Geral do Feudalismo
Folha 21 — Matéria da prova de Historia do 2° trimestre
Formas de avaliacdo
Avaliacao Valor /
quante firei
1 Teste 2.5 26 de junho
2 Atividades 1.0
3 Trabalho de grupo 2.5 Calendario de atividades
na folha 15
4 Prova 4.0 Semana de provas
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ANEXO 4 — SEQUENCIA DAS CENAS

Sequéncia:

705 1) panico em praga publica

702 1) Cena inicial explicando as invasdes

705 2) barbaros destruindo grandes obras (rede de esgoto)

702 2) Pronunciamento do presidente

702 3) Noticias de destruigdes pelo Brasil

705 4) familias decidem ir morar juntas num apartamento para se proteger

702 4) Noticia da fraqueza da policia e do exéreito

705 3) familia estocando alimentos

702 5) Desestruturacio do governo — imagem vai ficando fora do ar

705 5) invasio de um apartamento

704 1) Decisdo de ir para o feudo

704 2) Viagem - estrada, perigos

704 3) Viagem - parada para pedir comida, podem ser outros personagens

704 4) entrada no feudo

704 5) Pedido de autorizacdo do senhor feudal

701 1) Senhor feudal e sua familia tomam café da manha

703 1) Trabalho no campo — pai ensinando filho

701 4) Cena do senhor feudal fazendo leis

703 5) Pat ¢ filho — filho pergunta se existe mundo fora dali. fala que quer
conhecer estrada. € alertado dos perigos

701 3) Conversa do senhor com um camponés sobre o governo, o fim do governo
703 4) Camponés nio querendo pagar imposto — conversa sobre as leis do feudo
703 2) Troca de mercadorias entre eles

703 3) Casal de camponés guarda notas de real — ndo valem nada

701 5) Senhor feudal recebe o pagamento de impostos

701 2) Cena de cavalewros, membros do exército falando sobre o fim das mvasées

— numa vigilia — promessa de uma nova realidade

Ideia geral das cenas que serdo trabalhadas pela turma 705
As cinco cenas elaboradas e filmadas pela turma 705 apresentam situagdes de panico e

violéncia da populacdo do Rio de Janeiro diante da invasio de povos estrangemros. As
cenas tem um tom de medo. desespero e um pouco de violéncia. Os personagens de uma
cena ndo precisam ser os mesmos de outra cena.

Cena 1 — Pdnico nas ruas
Esta é a primeira cena do filme. Ela deve apresentar o titulo do filme, a data de micio da
historia (pode ser o ano de 2025) e deve ter bastante movimento, apresentando invasores
entrando na cidade e a populagio em pénico. Esta deve ser uma cena bastante bem
pensada e bem filmada., uma vez que ela abre o filme ¢ deve dar conta de mostrar a
violéncia da mnvasdio nas ruas € o panico entre os moradores da cidade. Se possivel,
muitos atores devem participar desta filmagem.

Cena 2 — A destruigdo de grandes obras
Esta cena deve retratar a destruicdo que estes povos invasores realizaram em grandes
obras que tornam possivel a vida nas cidades. Podem ser mostradas situagdes em que
eles destroem a rede de esgoto. a rede de eletricidade de parte da cidade, assim como
pode ser mostrada a populacdo perdendo o acesso a esses servigos essenciais.
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Cena 3 — Estocando alimentos
Esta cena retrata a realidade de uma familia que decide se fechar em casa esperando a
situacdo se acalmar na rua. Um membro da familia chega com sacolas de alimentos ¢ a
familia toma a decisdo de ficar em casa, racionalizando alimento. até que a paz volte a
existir nas ruas. A familia tem esperanca que as acdes do governo e do exéreito tragam a
paz.

Cena 4 — Familias se unem
Nesta quarta cena, ¢ retratado o momento em que algumas familia decidem se unir para
juntar forecas no momento de invasdes. Duas familias decidem wviver juntas num
apartamento para que, €m maior numero, consigam organizar melhor sua protegdo aos
INVASOTes.

Cena 5 — Invasdo de um apartamento
Nesta ultima cena da turma 705, um grupo de pessoas tenta se proteger num
apartamento quando um grupo de invasores consegue arrombar a porta, entrando na
casa roubando objetos de valor e espalhando o terror entre aquelas pessoas.

Ideia geral das cenas que serdo trabalhadas pela turma 704
As cenas que a turma 704 ira trabalhar dizem respeito a um momento em que uma

familia decide sair de uma cidade que estd sendo invadida e ir para o campo — processo
que n6s estudamos a partir do conceito de ruralizacio. Sera contado o processo de ida
para uma fazenda segura em Itaipava, desde o momento da decisdo da familia de sair da
cidade até o momento em que esta € recebida na fazenda pelo seu proprietarioc — uma
espécie de senhor feudal.

Cena 1 — Decisdo de ir para o feudo
Uma familia, em sew apartamento, percebendo os perigos que passa sua cidade. toma a
decisdo de ir para uma fazenda em Itaipava que parece estar em seguranca. A fazenda é
de um amigo da familia.

Cena 2 — Os perigos da viagem
Nesta cena. a familia inicia o processo da viagem. O ideal é que alguns autores da cena
anterior também estejam nesta cena. Na estrada. sdo enfrentados perigos e dificuldades.
A familia percorre o trecho Rio-Itaipava a pé.

Cena 3 — Pausa na viagem
Nesta cena, a familia faz uma pausa na viagem e ¢ abrigada por camponeses que
trabalham no campo. Estes contam que tem sido conmm familias abandonarem as
cidades e wrem para o campo.

Cena 4 — 4 entrada no feudo
Este é o momento em que a familia chega na fazenda — que € uma espéeie de feudo. Ela
estd bem protegida e eles conseguem a autorizacio para entrar ¢ falar com o
proprietario, que seria um equivalente do senhor feudal.

Cena 5 — Cerimdnia com o senhor feudal
Esta € a cena em que o senhor feudal autoriza a familia a viver nas suas terras, em
seguranca. Em troca. ele exige que todos trabalhem. pois o ideal é que ninguém saia



daquelas terras. E reproduzido o acordo que era feito entre senhores feudais e
camponeses na Idade Média.

Ideia geral das cenas que serdo trabalhadas pela turma 703

Estas cenas se passam 150 anos apds a entrada da familia no feudo. Ao longo de todos
estes anos, aquela fazenda tornou-se um mmundo fechado. praticamente sem contato
nenhum com o mundo externo, como a realidade dos feudos na Alta Idade Média. Serdo
apresentados alguns aspectos desta realidade, especialmente o ligado aos trabalhadores.

Cena 1 — Trabalho no campo
Como esta cena € a primeira depois da passagem do tempo. ela deve indicar o periodo
em que ela se passa — ano de 2175. Esta cena mostra os camponeses trabalhando, em
contato com a terra. Eles pensam na quantidade de alimentos que vio produzir.
preocupados com as necessidades de suas familias.

Cena 2 — Troca de mercadorias
Esta ¢ uma cena que deve retratar um momento de trocas dentro deste feudo.
Camponeses se encontram e trocam produtos entre si.

Cena 3 — Velhas notas de real
Numa casa de camponeses, uma crianca mexe num velho bau e encontra notas de real.
Pergunta para os pais o que sdo aquelas notas. Os pais explicam que elas ja ndo valem
nada.

Cena 4 — Leis e regras
Um representante do senhor feudal aproxima-se dos campomneses e anuncia uma
mudane¢a em alguma lei. Os camponeses se mostram obedientes ¢ mteressados naquelas
leis.

Cena 5 — Mundo fora dos feudos?
Esta cena deve mostrar uma conversa entre um pai e seu filho. O filho pergunta para o
pai como € o mundo fora dos limites daquela fazenda. O pai nio consegue responder
direito. faz um relato da forma como seus avos lhe contavam que era a vida nas cidades
¢ nas estradas.

Ideia seral das cenas que serfo trabalhadas pela turma 702

A turma 702 ficara responsavel por produzir reportagens que retratem o momento das
invasdes ao territério brasileiro neste ano de 2025. Cada grupo deve produzir estas
reportagens, que estariam passando em diferentes canais da televisdo brasileira.

Cena 1 — Noticias das primeiras explicagées
Nesta primeiwra cena, um reporter relata como o Brasil comegou a sofrer tantas invasdes.
E relatado que o pais enriquecen muito. tornou-se uma regiio mais rica do que seus
vizinhos e, a0 mesmo tempo. pouco protegida, com um exéreito fraco. Desta forma. os
paises vizinhos, em forte crise, comegarain a atacar o pais.

Cena 2 — Pronunciamento do presidente
Nesta cena, o presidente da Republica faz um pronunciamento tentando acalmar a
populacio.

247



Cena 3 — Noricias de destruigdes pelo Brasil
A reportagem produzida por esta cena deve apresentar cenas de destruicdo em todo o
pais. mostrando como as grandes cidades do pais estavam sofrendo com a invasdo € a
violéncia dos invasores.

Cena 4 — Noricias da fraqueza da policia e do exército
Nesta reportagem. € anunciado que a policia e o exéreito brasileiro ja4 ndo ddo mais
conta de conter tantos invasores.

Cena 5 — Noricias da desestruturagdo do governo
A ultima cena produzida pela turma 705 deve mostrar como o governo ndo consegue
mais dar conta de resolver os problemas do pais. Ministros foram mortos. funcionarios
abandonam seus cargos, policiais fogem e o caos se instala no pais.

Ideia geral das cenas que serfio trabalhadas pela turma 701

Estas cenas se passam 150 anos apds a entrada da familia na fazenda. no ano de 2175,
Poucas pessoas entraram ¢ sairam desta espéeie de feudo ¢ as relagdes que se
estabeleceram ali dentro sdo mwuito semelhantes as que existiam no feudalismo. A turma
701 ird reproduzir algumas cenas ligadas 4 nobreza. aos donos das terras.

Cena 1 — Café da manha entre nobres
Nesta cena. € apresentado o inicio de um dia entre o proprietario da terra ¢ sua familia.
Eles tomam um café da manhd e reclamam da qualidade ¢ da quantidade de alguns
produtos produzidos pelos camponeses. Podem falar um pouco de seguranca.

Cena 2 — Vigilia de cavaleiros
Nesta segunda cena., cavalewos da familia do dono da fazendo fazem uma vigilia
(observando as terras fora do feudo). Conversam sobre seguranca ¢ sobre o fim de
invasdes e diminuicdo dos perigos. Sonham com uma nova realidade, com o fim da
violéncia e um novo momento da histéria.

Cena 3 — Governo fora daqui?
O senhor feudal conversa com um camponés. Ele pergunta sobre o governo do Brasil. O
senhor feudal diz que nfo sabe se governo existe ainda. Acha que ele nio existe mais,
que foi destruido com as mvasdes. Ndo tinha a menor ideia da existéncia de algum
presidente do Brasil Da mesma forma. ele ndo soube mais de funcionarios. de
impostos. de leis deste governo.

Cena 4 — Senhor feudal fazendo leis
Nesta cena. o senhor feudal discute com alguns membros da sua familia novas leis para
o seu feudo.

Cena 5 — O pagamento de impostos
Esta cena deve retratar o pagamento dos mmpostos que os moradores do feudo
realizavam para o senhor feudal.
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ANEXO 5 - FOLHA 15

%m0 || EF

HISTORIA
FOLHA 15
Aluno (a): n":
Professor (q): Dato: _/_/  Turma:

Planejamento do trabalho de grupo do 2° Trimestre — Turma 705
Um Brasil feudal — exercicio de imaginagdo histérica

Apresentacio geral do trabalho:

Este trabalho de grupo proposto ira exigir de vocés seriedade. eriatividade, dedicacio e. se
possivel, bastante divertimento junto com um aprofundamento da nossa aprendizagem. O 7° ano
mteiro ird produzir um longa metragem, que terd duracdo total de uma hora aproximadamente.
As turmas serdo divididas em cinco grupos e cada grupo ficara responsavel por uma cena deste
filme. Desta forma. voecés devem entender bem a histdria proposta, uma vez que buscamos
construir um filme com uma unidade e coeréncia. A histdria do filme se passa no Brasil nos dias
de hoje. Iremos nos propor a realizar um exercicio de imaginacdo: o que deveria acontecer com o
Brasil para que ele se tornasse uma regido feudal, como aconteceu com a Europa na Alta Idade
Meédia? Desta forma. devemos comegar por wm conjunto de invasdes de povos estrangeiros. Para
o Brasil viver um processo semelhante ao que viveu a Europa do final dos tempos romanos, ele
deve sofrer uma série de invasdes. Desta forma. o nosso pais seria invadido por uma série de
povos estrangeiros. As primeiras cenas retratam estas invasdes e mostram varias reportagens de
televisio explicando o caos em que o pais estaria entrando. Familias comegam a estocar
alimentos para viver por um tempo fechadas em casa. a televisdo mostra as cidades sendo
invadidas, destruidas, as pessoas em panico. Algumas familias, no meio desta confusio. decidem
sair das cidades ¢ ir viver em locais mais afastados, distante do foco dos invasores. Desta forma.
o filme também mostra a aventura que seria pegar uma estrada que liga o Rio a Itaipava. Muitas
familias buscam este caminho querendo encontrar seguranca. paz ¢ alimentos em locais
escondidos. Uma das cenas do filme mostra a entrada de uma familia numa fazenda isolada e
bem protegida por seus moradores. onde serd reproduzido o rito feudal de entrada dos
camponeses em feudos, Apds esta cena. o filme wa mdicar que se passam 150 anos. Neste
periodo. a maior parte da populacdo brasileira ja vive fechada nestas areas rurais protegidas, sob
uma economia de subsisténcia e sob as ordens dos seus proprietarios. As cidades brasileiras
acabaram se esvaziando muito. Serfio mostradas cenas desta nova realidade — ja muito
semelhante &4 do feudalismo. O filme termina com cenas de trabalhadores que vivem nestes
feudos e cenas da familia do todo poderoso proprietario destas terras — um equivalente ao senhor
feudal. Nestas tltimas cenas, serfo trabalhados diversos aspectos do feudalismo europeu. que
imaginamos ter sido reproduzido no Brasil dos dias de hoje.

Formas de trabalho. de avaliacio e datas importantes:

O trabalho terda como valor total 2,5 pontos. Estes pontos serdo divididos em cineco diferentes
atividades. Vejamos cada uma delas:

1) ROTEIRO: Os alunos deverdo produzir um roteiro com os personagens ¢ as falas da sua cena.
Este roteiro deve ter o formato de um roteiro de teatro. onde sdo apresentados os didlogos e
indicadas as situagdes que se passam na cena. E muito importante que este roteiro seja elaborado
para cenas que durem enfre 2 e 4 minutos. Cada grupo sera responsavel por uma cena ¢ um
pequeno resumo da cena esta indicado pelo professor nesta propria folha. Cabera ao grupo usar a
criatividade e seus conhecimentos histdricos para criar personagens. situagdes e transformar este
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pequeno resumo mum roteiro. Evidentemente, as situacdes e personagens criados pelos alunos
devem condizer com o resumo da cena apresentado pelo professor. A elaboragdo deste roteiro
sera feita em sala, sob a coordenacio do professor. Nos dias 29 e 30 de maio ¢ 4 de junho. as
aulas serdo totalmente dedicadas a discussdo e elaboragdo destes roteiros. No dia § de junho,
cada grupo ira ler o seu roteiro para a turma. O valor desta parte do trabalho & de 0,7 pontos.
Serdio critérios de avaliagdo o empenho do grupo. a criatividade utilizada para criar a cena ¢ a
pertinéncia das situagdes propostas em relagdo aos objetivos do trabalho.

2) PLANO DE FILMAGEM: Uma vez construidos os roteros, os grupos devem formular um
plano de filmagem. Neste plano. deve ser detalhado todo o momento da filmagem — cada tomada
de camera deve ser apresentada, assim como todos os elementos de produgio devem estar
apresentados neste documento. tais como figurinos e acessorios. Este plano de filmagem. desta
forma, ¢ tanto uma organizacio da sequéncias de tomadas realizadas como um planejamento de
todos os elementos de producdo necessarios para uma filmagem. O wvalor desta etapa do trabalho
¢ de 0,4 pontos ¢ esta atividade também sera feita em sala nos dias 6 e 11 de junho. No dia 13
de junho, uma cépia deste plano de filmagem deve ser entregue ao professor.

3) FILMAGEM: Realizado o roteiro ¢ o plano de filmagem. os alunos estardio prontos para
gravar suas cenas. 4 filmagem das cenas ndo se dard no hordrio de aula. Portanto, os alunos
devem se organizar para o momento das filmagens. Estas so devem ser realizadas apds a
elaboracdo do roteiro e do plano de filmagem e devem seguir estes dois documentos ja
produzidos. Evidentemente, o grupo pode recrutar colegas de outros grupos para participar de
uma parte da cena, mas o grupo é responsavel por todas as etapas da filmagem. No dia 27 de
junho. o material filmado deve ser trazido para a escola. seja em pen drive ou DVD. Portanto, os
grupos tem dois finais de semana para realizar a filmagem. O material a ser apresentado neste dia
27 de junho € um material bruto. ou seja. ndo precisa estar na ordem certa nem editado. O valor
desta etapa do trabalho ¢ 0,8 pontos.

4) EDICAO: A edigdo do material filmado sera realizado na informatica nos dias 27 de junho e
2 e 3 de julho. Neste momento. o material filmado sera colocado em ordem e diversos
procedimentos de edicdo serfo realizados. No dia 30 de julho. quando voltarmos das férias, as
cenas editadas serdo exibidas nas turmas.

5) RELATORIO INDIVIDUAL: Uma ultima etapa do trabalho sera a entrega de um relatério
mdividual. Neste. o aluno deve relatar como se deu sua participacdo nas diferentes etapas da
realizacdo do trabalho, deve realizar uma avaliacdo do trabalho como um todo e dar uma nota
para sua participacio ¢ para o resultado de sua cena. Este relatorio valera 0,3 pontos ¢ deve ser
entregue no dia 01 de agosto.

No quadro a seguir. eu esquematizo as informagdes dadas acima:

Atividade Pontos Periodo para realizacao

Elaboragdo do roteiro 0,7 pontos 29/05, 30/05 e 04/06 —
elaboragdo dos roteiros em sala

05/06 — leitura dos roteiros para
a turma

Elaboracdo do plano de filmagem 0.4 pontos 06/06 e 11/06 — elaboracdo do
plano de filmagem em sala




13/06 — entrega de copia do
plano para o professor

Filmagem 0.8 pontos 14/06 e 26/06 — periodo para a
realizacdo da filmagem

27/06 — o material filmado deve
ser trazido para a escola

Edicdo 0.3 pontos 27/06, 02/07 e 03/07 —
realizacio da edicfio na
informética

30/07 — exibi¢do das cenas nas
turmas

Relatorio individual 0.3 pontos 01/08 — entrega do relatério
individual

TOTAL: 2,5 pontos

Ideia geral das cenas que serfio trabalhadas pela turma 705
As cinco cenas elaboradas e filmadas pela turma 705 apresentam situacées de panico e violéncia

da populacdo do Rio de Janciro diante da invasdo de povos estrangeiros. As cenas tem um tom
de medo, desespero e um pouco de violéncia. Os personagens de uma cena nfo precisam ser os
mesmos de outra cena.

Cena 1 — Panico nas ruas
Esta € a primeira cena do filme. Ela deve apresentar o titulo do filme. a data de inicio da historia
(pode ser o ano de 2025) e deve ter bastante movimento. apresentando invasores entrando na
cidade e a populacdo em panico. Esta deve ser uma cena bastante bem pensada e bem filmada.
uma vez que ela abre o filme e deve dar conta de mostrar a violéncia da invasio nas ruas € o
panico entre os moradores da cidade. Se possivel. muitos atores devem participar desta
filmagem.

Cena 2 — A destrui¢do de grandes obras
Esta cena deve retratar a destruicdo que estes povos invasores realizaram em grandes obras que
tornam possivel a vida nas cidades. Podem ser mostradas situacdes em que eles destroem a rede
de esgoto. a rede de eletricidade de parte da cidade, assim como pode ser mostrada a populacio
perdendo o acesso a esses servicos essenciais.

Cena 3 — Estocando alimentos
Esta cena retrata a realidade de uma familia que decide se fechar em casa esperando a situacio se
acalmar na rua. Um membro da familia chega com sacolas de alimentos e a familia toma a
decisdo de ficar em casa, racionalizando alimento, até que a paz volte a existir nas ruas. A
familia tem esperanca que as agdes do governo e do exéreito tragam a paz.

Cena 4 — Familias se unem
Nesta quarta cena. € retratado o momento em que algumas familia decidem se unir para juntar
for¢as no momento de invasdes. Duas familias decidem viver juntas num apartamento para que,
em maior nimero, consigam organizar melhor sua protegio aos invasores.

Cena 5 — Invasdo de um apartamento
Nesta ultima cena da turma 705, um grupo de pessoas tenta se proteger num apartamento quando
um grupo de invasores consegue arrombar a porta, entrando na casa roubando objetos de valor e
espalhando o terror entre aquelas pessoas.
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ANEXO 6 - FOLHA 20

72 ano EF
HISTORIA
Folha 20
Aluno (a): n’;
Professor(a): Date: ___/__/___ Turmo:

A Crise Geral do Feudalismo (século XIV)

O crescimento que a Europa experimentou na Baixa Idade Média comegou a apresentar
conseqiiéneias negativas no século XIV. Um problema levava a outro:

1) o crescimento populacional foi muito intenso, o que levava a uma necessidade de se
produzir cada vez mais alimentos:

2) esta necessidade foi levando a um uso abusivo dos solos (por exemplo, o sistema trienal
foi sem abandonado), o que comegou a diminuir sua fertilidade:

3) logo, no século XIV, comecava a faltar alimentos e haver ciclos de fome no continente.

Paralelamente, o Renascimento Comercial fez com que muitas moedas fossem cunhadas.
Como a Europa tinha poucas reservas de metais preciosos, comegou a faltar moeda também.
Desta forma, os ciclos de fome ¢ a falta de moedas, na Europa do século XIV, acabaram levando
a alguns problemas sérios:

¢ Guerras entre senhores feudais (que disputavam entre si alimentos, terras e
produtos):

e Revoltas camponesas (uma vez que, em meio a crise, muitos senhores feudais
aumentavam a exploracio sobre os camponeses para nio serem afetados).

Um outro fator veio a piorar mais a situagio geral do continente: mudangas no clima
(secas. frio excessivo. mudancas na regularidade das estagdes. ete.) que prejudicaram a producio
agricola.

Num cendrio de violéncia ¢ fome, a imunidade da populacdo diminuiu muito. o que a
tornou mais suscetivel a doengas. A falta de higiene da época também contribui com a
propagacio de doencas (principalmente a Peste Negra. que matou 1/3 da populagio européia).

Diante da grave crise que a sociedade europeia vivenciou no final da Idade Média.
algumas auséncias comegaram a se tornar graves. Faltava, no continente:

1) terras ferteis (para produzir alimentos):

2) metais preciosos (para produzir moedas ¢ manter o coméreio com outros povos, trazendo
produtos importantes para a populagdo):

3) trabalhadores (ja que muitos camponeses morrem com a Peste Negra):

4) autoridade politica (ja que senhores feudais brigavam entre si e tinham sua autoridade
questionada pelas revoltas de camponeses).

A solucdo para estes problemas sera dada numa nova fase da Histéria: a Idade Moderna.
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Exercicios
1) Por que os solos europeus comecaram a perder sua fertilidade ja no século XII1?
2) Qual a principal conseqiiéncia desta perda de fertilidade dos solos?
3) Dé dois motivos que expliquem a falta de moedas na Europa no final da Idade Média.
4) Por que houve tantas revoltas de camponeses no final da Idade Média?

5) Por que podemos afirmar que as mudancas climaticas do séeulo XIV ocotreram no pior
momento possivel para os Europens?

6) Que motivos podemos dar para explicar a epidemia da Peste Negra na Europa?

GABARITO

Exercicios

1) Por que os solos europeus comecaram a perder sua fertilidade ja no século XII1?
R: Porque a populagio cresceu muito, aumentando a demanda pela produgdo agricola, o

que acabou levando a uma forma de utilizacdo predatoria dos solos.

2) Qual a principal conseqiiéncia desta perda de fertilidade dos solos?
R: Momentos de fome que ja comegam a acontecer no século XIV.

3) Dé dois motivos que expliquem a falta de moedas na Europa no final da Idade Média.
R: A falta de jazidas de metais preciosos no continente ¢ a producio de muitas moedas na
Baixa Idade Média.

4) Por que houve tantas revoltas de camponeses no final da Idade Média?
R: Porque os senhores feudais, em meio 4 crise, aumentaram a exploracdo sobre eles.

5) Por que podemos afirmar que as mudancas climaticas do século XIV ocorreram no pior

momento possivel para os Europeus?
R: Porque ela fez com que muitas colheitas fossem perdidas num momento em que a

forme ja se espalhava pelo continente.

6) Que motivos podemos dar para explicar a epidemia da Peste Negra na Europa?
R: A baixa imunidade da populacio (gerada pela fome e pelas guerras e revoltas), e as
condi¢des de higiene inadequadas.
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Matéria da Prova de Histdria

Data: 22 de agosto (quarta-feira)
Valor: 4.0 pontos

Matérias: O Feudalismo
O surgimento e a propagacdo do Islamismo na Idade Média
A Baixa Idade Média

Matéria detalhada a ser estudada para o teste:

e O feudalismo (a sociedade feudal, a descentralizacdo politica, a economia feudal
e a cultural na Europa feudal)

e Caracteristicas e conceitos gerais do Islamismo

® A historia e a pregacao de Maomé

® A jihad e a expansao do islamismo nos séculos VII e VIII

e Mudancas na agricultura e na seguranca na Europa da Baixa Idade Média

e Consequéncias destas transformacdes da Baixa Idade Média: o aumento
populacional e a criacdo do excedente.

® O Renascimento Comercial

e O Renascimento Urbano

e As Cruzadas

® A Crise Geral do Feudalismo

Materiais de estudo:
e Folhas: 14, 16. 18, 19 e 20.
® Livro do 7° ano: Capitulos 1 (da pagina 25 a pagina 36). Capitulo 2 e Capitulo 3

OBS: Uma das questdes da prova sera sobre a producio do seu grupo no trabalho que
fizemos. Portanto. relembre bem a cena que vocé filmou para pode discuti-la.

BOM ESTUDO!
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Questdo 10

Aproximando-se do século XIV, a Europa comeca a viver alguns aspectos da grande crise que se
espalharia pelo continente no final da Idade Média. Um fendémeno diretamente ligado a esta crise
foi 0 uso abusivo dos solos. quando a agricultura comegou a ser praticada sem o respeito ao
descanso das terras.

Apresente um motivo que levou os camponeses a se utilizarem de forma abusiva dos solos e

duas consequéncias deste uso abusivo dos solos. (0.4, sendo que 0.1 o motivo e 0,15 cada
consequéncia)

Motivo:

Consequéncia 1:

Consequéncia 2:




