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RESUMO
O presente trabalho propde um dialogo entre a consciéncia historica e o paradigma da dadiva,
destacando suas contribui¢fes para a formacdo docente. A teoria da dadiva, desenvolvida por
Marcel Mauss, compreende a reciprocidade como base das relacfes sociais, extrapolando o viés
econdmico e evidenciando os vinculos simbdlicos entre os sujeitos. Ao ser aplicada a educacao,
essa perspectiva ressignifica a pratica pedagogica, propondo que o ato de educar é uma troca
simbdlica e afetiva, marcada por doacdo, recepcdo e retribuicdo. Nesse sentido, a docéncia vai
além da mera transmissdo de contetdos, tornando-se uma experiéncia formativa compartilhada.
A consciéncia historica, por sua vez, orienta a compreensdo do tempo vivido e da formacdo
identitaria dos sujeitos. Inspirado em Risen, o texto apresenta os tipos de consciéncia histérica
(tradicional, exemplar, critica e ontogenética) como orienta¢des fundamentais para o ensino de
Historia. Defende-se a narrativa como instrumento pedagdgico capaz de integrar a experiéncia
individual ao coletivo, despertando o educador para sua funcdo formadora e critica. Assim, unir
o0 paradigma da dadiva a consciéncia historica representa uma aposta na reconstrucao ética e
humana da pratica docente, contribuindo para uma educacdo mais sensivel, solidaria e

comprometida com a transformacao social.
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Introducéo

Ultimamente, no campo educacional, a teoria da dadiva nos esclarece uma
(re)significacdo de como pensamos pratica docente. Em outros termos, percebemos que
nossa forma de atuar na atividade docente submerge as crencas, 0s ritos e os valores
assumidos pelos pedagogos no exercicio de se auto constituirem como educadores.

Nessa direcdo, amiude, escutarmos testemunhos de profissionais da educagdo

que, apesar de estarem buscando uma formacgdo profissional como educadores, o
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exercicio do magistério; ou que ambicionam, de maneira supérflua, a conclusdo da do
ensino superior para atuar em orgaos publicos em diversas areas da educacao. Esse tipo
de posicionamento, assaz preocupante, nos faz enveredar por um exercicio de reflexdo
fundada na teoria do paradigma da dadiva. A escolha dessa linha tedrica configura-se
como uma trilha pautada no privilégio a fim de mover uma compreensdo mais ampla
acerca do campo educacional e dos dilemas que atravessam o exercicio da docéncia na
contemporaneidade.

O fenbmeno da troca de dadiva foi pesquisado e sistematizado por Marcel
Mauss, sobrinho de Durkheim, no inicio do século XX. Trata-se de um pensamento que
nos impulsiona a reflexdo a qual os pressupostos da solidariedade e da formacdo dos
vinculos nas sociedades contemporaneas (GODBOUT, 1998). Apesar disso, como
lembra Machado (2004), o paradigma da dadiva abarca também contribuicdes
relevantes para o campo educativo.

Seguindo vaérias indicagdes bibliograficas consultadas, a dadiva se configura
como um elemento necessario para a o desenvolvimento de experiéncias formativas
apreciadas como fundamentais para o processo de educacdo. Nesse sentido, acreditamos
que o delineamento das questdes postas por esse paradigma, no ambito da pedagogia,
pode contribuir para se aproximar o ato de educar e a formagdo humana.

Nesse caminho, quais as contribuicdes do paradigma da dadiva para refletir o
papel da educacdo na contemporaneidade que corrobore para uma consciéncia
historica? Costurando esse propésito, compreendemos que o ato de educar é, conforme
Sabourin (2009, p. 1), “dar sentido, ¢ dar vida”, isto é, para 0S maussianos, o0 ato
educativo ndo ocorre de maneira tradicional, mas se materializa em um movimento de
interacdo em que os individuos do processo constroem sua dindmica a partir

reciprocidade.

O paradigma da dadiva: um fato social total

Organizado pelo socidlogo francés Marcel Mauss numa obra cléssica intitulada
Ensaio sobre a dadiva: forma e razdo da troca nas sociedades arcaicas, o fendmeno da
dadiva ndo pode ser efetivamente apreendido a partir do uso comum que o termo
cristalizou no nosso dia a dia. Nessa obra, segundo Freitas (2007), Mauss descreve a
dadiva como um “fato social total”, isto é, comprovou como a dadiva manifesta-se no

conjunto das instituicbes humanas sejam elas religiosas, juridicas, morais ou
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econdmicas. No entanto, € corriqueiro, no contexto brasileiro, essa teoria ser reduzida as
ideias de caridade e de bencdo, normalmente, advindas do catolicismo. Ndo que essas
praticas ndo representem tipos de dadiva, mas, para Mauss, 0 termo revela, como
veremos, uma dimensdo mais complexa da soceidade.

Considerado um dos pensadores mais fecundos da primeira metade do século
XX, Marcel Mauss, nasceu em Epinal, Franca, em 1872. Era sobrinho de Emile
Durkheim. Acompanhou de perto o trabalho de seu tio e ressignificou varios de seus
conceitos, principalmente, o de fato social o qual Mauss denominou de fato social total.
Para Durkheim, os fatos sociais sdo “coisas” exteriores aos individuos que ndo podem
ser confundidas com fen6menos orgéanicos ou psiquicos. Mauss foi além e desenvolveu
0 entendimento de que os fatos sociais possuem uma dimensdo intrinsecamente
simbdlica. Nos termos de Martins (2005), a sociedade €, inicialmente, instituida por
uma dimensdo simbolica, e que existe uma estreita ligacdo entre o simbolismo e a
obrigacéo de dar, receber e retribuir em todas as sociedades, independentemente de
elas serem modernas ou tradicionais.

Isso significa que, para Mauss, as condutas humanas deveriam ser cogitadas a
partir de uma concepg¢éo de integralidade. Mauss defende uma postura epistemologica
interdisciplinar a qual se fundamenta no didlogo com a histéria, a psicologia e a
sociologia além das outras areas e aspectos sociais, como direito, economia, estética.

Foi como assistente de seu tio que Mauss se tornou professor de religido
primitiva, no inicio do século XX, na Ecole Pratique des Hautes Etudes, em Paris. Ele
fundou também o Instituto de Etnologia da Universidade de Paris (1925) e lecionou no
College de France (1931-1939). Substituiu Durkheim como editor da revista L'Année
Sociologique (1898-1913), onde publicou um de seus primeiros trabalhos, com Henri
Hubert, e Ensaio sobre a dadiva: Forma e razdo da troca nas sociedades arcaicas
(1925), sua obra mais conhecida e comentada. O seu Ensaio sobre a dadiva fala sobre
as formas de trocas nas sociedades primitivas. E reconhecido como o estudo de carater
etnografico mais expressivo sobre as nocoes e as praticas de reciprocidade que formam
a base de uma teoria da acdo humana voltada para a compreensdo dos processos sociais
que geram vinculos entre os humanos. A ideia central da obra aponta que, ao se doar ou
doar um bem material, a partir do espirito da dadiva, o doador constréi um vinculo
paradoxal para com o receptor. As doacOes de dadivas formariam relagdes significativas
de aliancas. Por essa razdo Mauss postula que o fundamento da sociabilidade humana é

a troca de dadivas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Reciprocidade

Mas o0 que € a dadiva? E por que tantos pensadores, em areas tdo diferentes das
ciéncias humanas, estdo interessados em aprofundar esse pensamento sobre a dadiva na
atualidade?

Apesar de ainda pouco explorada, a dadiva vem se montando em um principio
significativo de leitura de realidade, por exemplo, social, politica e cultural. Conforme
Godbout (1998, p. 5), ha dois modos de definir a dadiva

De modo negativo, entende-se por dadiva tudo o que circula na sociedade
que ndo esta ligado nem ao mercado, nem ao Estado (redistribuicdo), nem a
violéncia fisica. De modo mais positivo, € o que circula em prol do ou em
nome do laco social.

A dadiva se compde, portanto, como uma maneira de intercambiar relagdes em
que se fazem presentes atores sociais que compartilham bens a partir de uma regra:
liberdade e obrigacédo de dar, liberdade e obrigacao de receber, liberdade e obrigacéo de
retribuir. Esse conjunto de principios permite compreender a originalidade de seu
fundamental de seu estudo: a ideia da reciprocidade. Entender como se constitui a
reciprocidade é uma condicéo relevante para entender a teoria da dadiva. Nos termos de
SABOURIN (2009, p. 2), reciprocidade

é o principio pelo qual a producdo é dada a outros num espirito de
solidariedade, quer dizer no marco de uma relacdo entre pessoas tendo
consciéncia de uma comunidade de interesses que leva a uma obrigagdo
moral de apoiar 0s outros. Portanto, ndo se da para receber, se da para que o
outro dé e procura-se estabelecer uma relagéo entre varias pessoas ou grupos
mediante uma sequéncia duravel de dadivas. Por meio da reproducdo das

dadivas entre pessoas ou formas simétricas da organiza¢do social, a producéo
dada é valorizada pelo seu valor de uso ou seu valor simbdlico.

Mais ainda: é preciso distinguir os tipos de reciprocidade:

a reciprocidade direta (prestacGes materiais ou simbdlicas devolvidas entre
dois individuos ou dois grupos) da reciprocidade indireta quando os bens
simbolicos recebidos ndo sdo devolvidos a quem os deu, mas a outro grupo
que terd que devolvé-los, por sua vez a um outro grupo. O modelo dessa
reciprocidade indireta é também aquele da circulagdo dos bens entre as
geragdes (Idem, p.5).

Por conseguinte, contrariamente a troca de a relacdes entre 0s sujeitos partir de
valores econdmicos que se alimenta de uma relacdo de interesses, a reciprocidade lanca
mao de valores como confianca, empatia, paz e compreensdo mutua que sdo importantes

para repensar os processos de formacdo humana. Outro aspecto que merece um relevo



dentro da perspectiva da dé&diva é a liberdade que se configura entre o0s sujeitos.
Segundo Godbout (1998) a liberdade se constitui a condicdo primeira do valor humano que ele
ird reconhecer no gesto do outro.

Por tudo isso, afirmam esses autores, a dadiva se aproxima da dindmica da vida.
Ela impulsiona os sujeitos de sua relacdo para uma experiéncia voltada a solidariedade,
ao vinculo, ao novo, ao nascimento. Por isso, cada dadiva é, segundo Godbout (1998, p.
9), "um salto misterioso para fora do determinismo. Por isso a dadiva é frequentemente
acompanhada de certa sensacdo de euforia e da impressédo de participar de algo que
ultrapassa a necessidade de ordem material." Ela passa em nos e constréi uma atmosfera
psiquica vital, colaborando com a ressignificacdo da sociedade que passa a ser
experenciada enquanto comunidade. Entdo, poderiamos nos questionar qual seria o
sentido de dar? A reposta dos maussianos (GODBOUT, 1998, p. 10) “para se ligar, para se
conectar a vida, para fazer circular as coisas num sistema vivo, para romper a soliddo, sentir que
nao se esta s6 e que se pertence a algo mais vasto (...)".

Mas, dada a dimensao antropoldgica da dadiva, o que de fato impede ao homem
de se doar? Uma possivel resposta, em consonancia com Godbout (1998), seria 0
proprio interesse do homem em se da, uma vez que, conforme Caillé (1994, 2001, apud
SABOURIN, 2009, p. 3): “a dadiva ndo ¢ desinteressada, mas motivada, primeiro, pelo
interesse pelo outro, pelo reconhecimento do outro”.

Por essa razdo, a dadiva, segundo Martins (2005, p. 45), “vem sendo resgatada
como um modelo interpretativo de grande atualidade para se pensar os fundamentos da
solidariedade e da alianga nas sociedades contemporaneas”. A discussao sobre a dadiva
vem se construindo no sentido de retomar uma compreensdo integrativa e
multidimensional do ser humano. Mauss em seu Ensaio sobre a dadiva faz um destaque
acerca da complexidade do ser humano, criticando os projetos de sociedade que
abordam o ser humano desde a dimensdo exclusivamente econémica, 0 que, segundo
ele, contribui para obscurecer outras motiva¢des na conducédo e na realizacdo das acdes

humanas.

As relacdes da dadiva com a educacao: vinculos necessarios

Para os estudiosos da Marcel Mauss educar é um ato de dadiva. Nesse sentido, a

educacdo ndo se constroi de maneira unilateral. De maneira oposta, ela, dentro da



perspectiva de fato social total, organizada por Mauss, se lanca de maneira reciproca.
Nos termos de Sabourin

esse aspecto € muitas vezes esquecido, numa sociedade e época na qual as
comunidades e familias tém cada vez mais tendéncia a delegar a educagdo
dos filhos para o Estado (escola e o colégio publico) ou inclusive, como no
caso das classes médias e ricas do Brasil, para o mercado dos colégios
privados. (2009, p. 1)

Como resultante desse processo, temos profissionais da educacdo confusos
quanto a sua acdo docente. Isso porque na légica mercantil da educacdo atual, a atitude
docente é reduzida a uma entidade de transmissora do conhecimento (SABOURIN,
2009), reduzindo o ato de educar a uma ferramenta voltada a construcdo de
competéncias exigidas pelo sistema capitalismo. Na contracorrente do movimento da
educacdo atual, a teria de Mauss elucida que a educagdo, como uma construgédo social
complexa que excede a visao simploria de socializar contetidos e que ndo se materializa
apenas no chdo da escola. Quando movimentarmos a dadiva, compreendemos a
educacdo, nas palavras de Freitas (2006, p. 2), “como espago ontologico do
desenvolvimento das formas de sociabilidade que constroem os vinculos sociais”.

Logo, ainda com Freitas (idem, p. 11), "a principal contribuicdo de Mauss para a
educacdo nao se reduz a uma questdo metodologica (...) uma teoria potente da formacao
humana capaz de libertar as abordagens educativas dos ideais abstratos da escola

republicana de promocéo da igualdade pela distribui¢do universalista do conhecimento”

Mais ainda: para Freitas (2006, p. 14), “como bem simbolico, a educacao
carrega algo do doador, o seu espirito”; dessa Otica, é este espirito que permite
estabelecer os vinculos de reciprocidade entre os sujeitos envolvidos na acdo educativa.
Conforme ja mencionado, a reciprocidade seria a no¢do chave para se entender esse
fenémeno.

Através da reciprocidade, os atores fazem a experiéncia do papel e da situacdo
do outro, aprendendo, por essa via, 0 sentido da cooperacdo inter-humana. Por isso, a
dindmica da reciprocidade, sistematizada por Mauss, € um convite a vivéncia e
experimentacfes que buscam o enriquecimento da formacdo humana, sobretudo, com o
exercicio da interdependéncia geracional, uma questdo vital tendo em vista a crise que
afeta de forma dréstica as praticas e as instituicbes encarregadas de educar na

atualidade. Mais especificamente, do ponto de vista mais estrito desse projeto de



pesquisa, as contribuicdes de Mauss nos ajudam a problematizar os sentidos que
atravessam e articulam o exercicio da docéncia, gerando implicagGes teorico-préticas
para a educagdo. Do que decorre nossa proposicdo de uma pesquisa voltada aos usos
desse pensamento no campo pedagdgico.

Consciéncia histérica: breves anotacgdes

Relacionando a educacdo como uma pratica da dadiva, devemos que colocar o
aprendizado de historia em questdo. O ensino de histéria na contemporaneidade é um
resultado de uma nova proposta tedrico-metodoldgica e de um ensino-aprendizagem que
defende a aproximagdo da historia ensinada nas escolas aos procedimentos
investigativos da ciéncia historica, a fim de desenvolver nos estudantes competéncias e
habilidades de ler e compreender o mundo historicamente com as ferramentas que a
pesquisa cientifica utiliza.

De acordo Risen (2010), existem quatro tipos de consciéncia historica aquelas
que nos chamamos de consciéncia tradicional, consciéncia exemplar, consciéncia
critica e a consciéncia ontogenética. Vamos entdo explicar cada uma desses tipos de
consciéncia historica.

Importante, antes disso, destacar que esses tipos de consciéncia historica sao
expressos por diferentes narrativas historicas fundamentadas, estas em quatro condic6es
de orientacdo intencional da vida préatica no tempo, que ele tenha de uma afirmacéo, de
uma regularidade, de uma negacdo e de uma transformacéo. Esses tipos de consciéncias
de narrativas coexistem no mundo contemporaneo, nas historiografias de referéncia e,
também, na vida pratica dos sujeitos, seja nas escolas, nos meios de comunicacéo, nos
manuais didaticos e nas demais instituicdes e sdo, portanto, intercambiantes (RUSEN,
2010)

Podemos dizer que um mesmo sujeito histérico, dependendo do sistema
focalizado, pode apresentar mais de um tipo de consciéncia e narrativas histéricas, como
critério para orientacdo de sua experiéncia no templo. A partir da apropriacdo do
conceito de consciéncia historica nessas diretrizes, busca-se analisar as implicac@es das

opcodes tedrico-metodoldgicas para o ensino da histéria na formacéo do sujeito.



O docente ao externar sua pratica, exprime uma experiéncia, antes, incompativel
com a certeza de verdade, perde sua relevancia. Ela identifica-se com a ordem do casual

e do efémero. Sobre essa compreensédo da experiéncia, salienta Larrosa (2004, p. 22)

a experiéncia é sempre de alguém, subjetiva, é sempre aqui e agora,
contextual, finita, provisdria, sensivel, mortal, de carne e 0sso, como a vida
mesma. A experiéncia tem algo da opacidade, da obscuridade e da confuséo
da vida, algo da desordem e da indecisdo da vida. Por isso, na ciéncia
tampouco ha lugar para a experiéncia, por isso a ciéncia também menospreza
a experiéncia, por isso a linguagem da ciéncia tampouco pode ser a
linguagem da experiéncia.

Nessa perspectiva, se existe algo que a experiéncia poderia colaborar é na arte de
narrar ao provocar, suspender valores e incitar paixdes que, juntas, podem abrir forcas
criativas no mundo formado por individuos solitarios e angustiados; individuos
atravessados por experiéncias efémeras, justamente, por serem vividas isoladamente em

uma sociedade dividida. Nesse contexto,

s80 cada vez mais raras as pessoas gque sabem narrar devidamente. Quando se
pede num grupo que alguém narre alguma coisa, 0 embaraco se generaliza. E
como se estivessemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e
inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias. (BENJAMIN, 1991, p.
198).

Narrar histérias sempre foi a arte de (re) conta-las de novo, e ela se perde no
caminho quando ndo sdo mais conservadas e transmitidas para outras geracdes. Ela se
perde porgue ninguém mais fia, tece, trama enquanto ouve as histdrias. Assim, quando o
ritmo de trabalho dos professores é intenso, eles escutam as historias de outros
professores de uma maneira que ndo contribui para uma experiéncia coletiva
transformativa atrelada a sua formacéo.

A narrativa, portanto, sempre carrega uma dimensdo formativa. Contudo, a
educacdo moderna e pragmatica transforma a experiéncia de narrar vivéncias em
experimentos académicos utilitarios (BENJAMIN, 1991, p. 200).

Com isso, a valorizacdo do presente é afirmada mediante um conceito de
barbarie “a servico da transformacao da realidade, e nao de sua descrigao”
(BENJAMIN, 1991, p. 117), os “novos barbaros” sdo “solidarios dos homens que
fizeram do novo uma coisa essencialmente sua, com lucidez e capacidade de renuncia”

(BENJAMIN, 1991, p. 119). Logo,



essa contradicdo é o caminho que encontramos para pensar a possibilidade de
reconstrucdo da experiéncia, mesmo em sua relagdo com o cotidiano
degradado pelo universo mercantilizado da cultura moderna (MITROVITCH,
2011.p 67).

Esse autor sugere encarnar radicalmente os antagonismos e contradigdes da
modernidade. Benjamin expde as incompletudes do projeto chamado “modernizagao”
— contraditorio, inacabado, mal resolvido. Portanto, a narrativa produz uma reviravolta
“copernicana” no saber histérico, pois permite pensarmos criticamente a histéria. No

livro Passagens, Benjamim (2006) escreveu que

A revolucéo copernicana na visdo historica é o seguinte: considerava-se como 0 ponto
fixo ‘ocorrido’ e conferia-se ao presente o esforco de se aproximar, tateante, do
conhecimento desse ponto fixo. Agora, esta relacdo deve ser invertida, e o ocorrido,
torna-se a reviravolta dialética, o irromper [Einfall] da consciéncia desperta. Atribui-se
a politica o primado da historiaf. Os fatos tornam-se algo que acaba de nos tocar e fixa-
los é a tarefa da recordacéo. E, de fato, o despertar é o caso exemplar da recordacéo: o
caso no qual conseguimos recordar aquilo que é mais préximo, mais banal, mais ao
nosso alcance. [...] existe um saber ainda-ndo-coenciste do ocorrido cuja promogao tem
a estrutura do despertar. (p. 433-434)

Devemos despertar para a realidade que estd ao alcance de nossas méos e,
muitas vezes, teimamos em ndo ver. Despertar também para a nossa proximidade com o
passado cuja afinidade eletiva com 0 nosso agora permite estruturar um novo espaco,
que coincidird em uma nova atitude no mundo. O docente ndo é mais um detetive do
passado, € um investigador que se recorda de modo ativo, vindo a promover o encontro
transformador do ocorrido.

Essa perspectiva pode ser observada nas diferentes abordagens curriculares que
historicamente marcam o ensino de histdria. Destaca-se que a ideia de ontogenética, a
que ndo se refere a um conceito biologico, refere-se ao processo historico de
constituicdo dos sujeitos em desenvolvimento em que estes se orientam no tempo a
partir da relacdo passado, presente e futuro. Podemos dizer que o sujeito se constitui a
medida que tornam, ou tomam consciéncia do sentido histérico de suas experiéncias
temporais e passam a se orientar no tempo. Além de apontar indicativos para o tipo da
consciéncia historica que se pretende diagnosticar nos sujeitos. Por exemplo, 0 ensino
de histdria linear ele esta pautado pela valorizacdo de uma historia politica factual, ou
seja, personificada em herdis e acaba excluido a participacdo de outros sujeitos.

Nessa recepcdo de uma historiografia tradicional, acaba se observando a

construcdo de uma consciéncia tradicional que se expressa em uma narrativa tradicional,
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que procura dar sentido ao atual modo de vida por meio da afirmagdo de uma memoria
das origens. Pois, a maneira que o tempo se apresenta é como se fosse eterno. Outra
constituicdo de sentido é a consciéncia histérica exemplar, por meio da qual os sujeitos
expressam experiéncias do passado como casos que representam e personificam regras
gerais e atemporais da conduta humana e dos sistemas de valores. Essa consciéncia se
expressa por meio de narrativas exemplares, — entende-se por narrativa exemplar
aquela que se fundamenta em regularidade de casos demostrando aplicacdo de regras de
conduta gerais — nesse tipo de narrativa o tempo é representado como expressdo ou
extensdo espacial, ou seja, uma generalizacdo de regularidade do espaco e seus
respectivos valores (RUSEN, 2010)

No caso da consciéncia historica critica, esta é pautada pela aprendizagem
historica e nas experiéncias do passado, na qual nessa perspectiva possibilita a formagéo
de pontos de vistas historicos por negacdo aos tipos tradicional e exemplar da
consciéncia. Sob esse aspecto, o ensino de histéria rompe com modelos de
aprendizagem baseado na linearidade temporal ao distinguir o passado do presente e
com a reducdo das interpretacdes vinculadas as causas e consequéncias que acaba se

ampliando as possibilidades de explicacdo e compreensdo do processo histérico.

A histdria é um nexo significativo entre o passado, o presente e o futuro —
ndo meramente uma perspectiva do que foi [...]. E uma tradugfo do passado
ao presente, uma interpretacdo da realidade passada via uma concepcdo de
mudanc¢a temporal que abarca o passado, o presente e a perspectivados
acontecimentos futuros. Esta concep¢do molda os valores morais a um
“corpo temporal” [...], a historia se reveste dos valores morais em totalidades
temporais: tradices, conceitos de desenvolvimento ou outras formas de
compreensdo do tempo. Os valores e as experiéncias estdo mediados e
sintetizados em tais concepgdes de mudanca temporal (RUSEN, 2011, p.57).

A consciéncia historica intercede a relacdo entre os valores morais e as
experiéncias que vao orientar e dar forma a identidade dos sujeitos; no caso do ensino
de historia, a consciéncia histérica dos docentes é determinante em suas escolhas
didaticas e pedagogicas e na maneira como abordam o conhecimento histérico em sala
de aula. Diria que esse tipo de consciéncia se expressa em narrativa as criticas as quais
valorizam os deslocamentos e problematizacGes em relacdo as presentes condicdes de
vida, a partir da contra narracao.

Essas contra-narrativas propdem uma ruptura em relacdo as unidades temporais

e se baseiam em atitudes, por exemplo, da negacdo dos valores de orientacdo
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predominantemente do presente e na tradicdo. A negagdo proposta por essas narrativas
marca 0s pontos de vistas histéricos e os distinguem das orientagdes de sentidos
historicos apresentada por outros sujeitos. Algumas concep¢des de aprendizagem
historica, ao tratar o conhecimento como resultado de investigacdo e sistematizacdo de
analise sobre o passado, valorizam os diferentes sujeitos e suas relagdes abrindo
inimeras possibilidades de reflexdo e desenvolvendo multiplas visdes de mundo na
relacdo aos processos histdricos (RUSEN, 2011).

A compreensdo desses processos histéricos torna-se compreensivel para
desenvolver uma aprendizagem histéria mais consciente. Aos saberes docentes
promovem, portanto, a consciéncia histérica que nos consideramos como ontogenética,
na medida em que articula a compreensdo pelos sujeitos do processo histérico relativo
as relacbes de temporalidades, tais como as permanéncias e mudangas, simultaneidade,
transformacdes e rupturas de modelos culturais e da vida social em sua complexidade.

Esse entendimento nos faz lembrar Freire (1970), na formacgdo da consciéncia
critica e autbnoma, porque é necessario que a injustica se torne um percebido claro para
a consciéncia, possibilitando aos sujeitos inserirem-se no processo historico e fazendo
com que eles se inscrevam na busca de sua afirmacdo. Ademais, afirma o autor, a
consciéncia critica possibilita a inscricdo dos sujeitos na realidade para melhor conhecé-
la e transformé-la, formando-o para enfrentar, ouvir e desvelar mundo, procurando o

encontro com o outro, estabelecendo um dialogo do qual resulta o saber

os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propdem a si
mesmos como problema. Descobrem que sabem pouco de si (...) e se fazem
problema eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a
novas perguntas (FREIRE, 1970, p. 29).

Desse ponto de vista, a consciéncia historica da a vida uma “concepgao do curso
do tempo”, aborda o passado como experiéncia ¢ “revela o tecido da mudanga temporal
no qual estdo amarradas as nossas vidas, bem como as experiéncias futuras para as quais
se dirigem as mudangas” (FREIRE, 1970, p. 29). Essas mudangas podem ser indicativos
do reconhecimento da desumanizacdo como realidade ontoldgica e historica e tambem

pode levar a pergunta se a humanizacéo é possivel.
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N&o se pode pensar em uma humanizacdo sem falar de educacéo e sem levar
em consideracdo a realidade concreta criada pela heranca cultural, pela evolucéo
econdmica e a estruturacdo do poder politico, pois 0 ato educativo deve promover um
discurso de acordo e compreensdo que se tem da realidade social em que os sujeitos
estdo inseridos (ROMANELLLI, 2004)

No campo da Educacdo, essa fragilidade do humano est& atingindo patamares
(quase) nunca alcangados, sobretudo no que diz respeito a formacéo docente. Parece que
ha consenso, nos cursos de formacdo de docente, em recorrer a técnicas e textos
especificos, como os tratados universais da fealdade humana; as maneiras de domesticar
criancas hiperativas, compulsivas e impulsivas; as novas formas de se tornar um
professor-show; entre outros assuntos que ndo, necessariamente, refletem a realidade. A
consciéncia historica ¢ uma “combinagdo complexa que contém a apreensao do passado,
regulada pela necessidade de entender o presente e presumir o futuro” (RUSEN, 2011,

p. 36-37)

E importante destacar que a constituicdo do sentido da experiéncia do tempo,
expressa pela narrativa historica, se constitui mediante a operacdo genérica e elementar
da vida pratica do narrar com qual os individuos orientam o seu agir e o sofrer no
tempo, quer dizer, mediante a narrativa historica sdao formuladas representacdes da
continuidade da evolucdo temporal dos homens e de seu mundo.

Diante disso, sdo instituidoras de identidade por meio da memoria e sdo
inseridas como determinacdo de sentido no quadro da orientacdo da vida préatica
humana. A narrativa historica torna presente o passado, sempre em uma consciéncia de
tempo da qual passado, presente e o futuro formam uma unidade integrada mediante a
qual justamente constitui sua consciéncia. Logo, 0 que vem a ser e 0 gque seria entdo o
aprender histdria, como aprender historia a partir dessa nova racionalidade historica?

Buscando as reflexdes de Risen (2010) da aprendizagem histérica é uma das
dimensdes e manifestacdes da consciéncia ela estd articulada ao modo como a
experiéncia do passado € vivenciada e interpretada de maneira a fornecer uma
compreensdo do presente e a constituir projetos de futuro. O que isso significa entdo?
Significa se orientar no tempo a partir de maltiplas experiéncias do passado e
expectativas de futuro levando em conta a intencionalidade da agdo dos sujeitos no

presente.
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Como fazer entdo com que os alunos aprendam a interpretar a historia
construindo suas narrativas historicas? 1sso € possivel? Quais 0s principios
epistemoldgicos que possibilitam que esses sujeitos narram a partir das diversidades
temporais? De acordo com a historiadora portuguesa Isabel Barca a aprendizagem
historica se d& quando professores e alunos investigam as ideias historicas. Essas podem
ser tanto ideias substantivas da histéria como os contetdos historicos, como as
categorias estruturais ligadas a aprendizagem da historia, nesse aspecto a narrativa
historica € o principio organizador dessas ideias, a partir delas a aprendizagem histérica
configura a capacidade dos jovens de se orientar na vida e constituem uma identidade se
dd na relacdo com os multiplos sujeitos e suas respectivas visGes de mundo,
intemporalidade em diversos contextos espago-temporais por meio da narrativa
historica. Entende-se que esta implica que o passado seja compreendido em relagdo ao
processo de constituicdo das experiéncias sociais, culturais e politicas do outro, do

dominio proprio do conhecimento historico.
Consideracoes finais

Nesse sentido, as contribui¢des da teoria da dadiva com a consciéncia historica
provocam novas maneiras analiticas para um esclarecimento maior do movimento
democratico e de cidadania, a partir de sistemas sociais concretos. Recusando a forma
reducionista e utilitaria apontando a formacdo humana como meios essenciais para
preparacdo de formas mais sofisticadas de civilidade. Pensar a educacgdo voltada para a
formacdo humana ultrapassa as questfes técnicas da acdo educativa, baseando-se nos
processos de vinculos entre 0s sujeitos organizados pelo principio da reciprocidade, dar
receber e retribuir.

O paradigma da dadiva, indubitavelmente, quer sinalizar a indigéncia de se
dinamizar a formacdo educativa, sobretudo, assegurados pela combinacdo sinergeética
dos ideais da liberdade, da igualdade e da solidariedade, admitindo que a formacédo nédo
se esgota em uma dindmica procedimental e discursiva.

Com a formacdo docente, a narrativa histérica é, portanto, a forma de
apresentacdo desses conhecimentos e se refere a comunicacdo entre os sujeitos. O narrar
¢ um procedimento fundamental da aprendizagem histrica, nesse sentido, esta
compreensdo passa a ter uma funcdo de orientagdo temporal na cultura contemporanea.

Para a narrativa histdrica € decisivo que é constitui¢cdo de sentido se vincule na dadiva e
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na experiéncia de modo que o tempo de possa se tornar presente no quadro o cultural de
orientacdo da vida pratica de solidariedade contemporanea.
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