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RESUMO 

 

A necessidade de novas perspectivas metodológicas para o ensino da história é um 
tema amplamente discutido por historiadores e teóricos da educação.  Sabe-se que 
as concepções tradicionais pautadas na transmissão de conteúdos, na 
disseminação de verdades absolutas, na memorização e na ausência de reflexão, 
não satisfazem ao desenvolvimento cognitivo dos alunos nesse contexto de avanços 
das tecnologias de Informação e comunicação. Não obstante, a busca por um 
ensino construtivo, significativo e contextualizado, fez destacar a importância da 
concep«o metodol·gica do ñmodo de pensar hist·ricoò, que se encontra ancorado 
na abordagem sócio-construtivista da educação, e que neste estudo foi investigado 
por meio de um projeto colaborativo de autoria hipermídia. O projeto, fruto da 
proposta praxiológica de pesquisa participante, foi construído e desenvolvido por 
uma comunidade de aprendizagem formada por alunos do ensino médio de uma 
instituição da rede pública da cidade do Salvador. Esta experiência teve como 
proposta estudar as características da interatividade do estudante em seu ambiente 
escolar e seu meio de vivência no processo de construção do pensar histórico, 
através da atividade de autoria hipermídia. Os resultados obtidos na experiência 
mostraram que o modo de pensar histórico, como uma proposta de ensino da 
história que tem como pilares a problematização e o diálogo, potencializou nos 
estudantes o desenvolver do pensamento crítico e reflexivo, posturas mais 
autônomas e crítica de mundo, a modificação dos conhecimentos prévios em alguns 
casos e a ampliação destes em outros, a construção e significação de conceitos e a 
construção de consciência histórica. 
 

 

PALAVRAS-CHAVE: Colaboração, Tecnologia e Ensino de História.  
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ABSTRACT 

 

The need for new methodological perspectives for the history teaching is a theme 
thoroughly discussed by historians and theoreticals of education.  It is known that the 
traditional conceptions based on the transmission of contents, on the spreading of 
absolute truths, on the memorization and on the absence of reflection, they don't 
satisfy the students' cognitive development in that context of progresses of the 
information technologies and communication. In spite of, the search for a 
constructive, significant and contextualized teaching, has made stand out the 
importance of the methodological conception in the "way of historical thinking", which 
is anchored in the social-constructivist approach of the education, and that was 
investigated in this study through a hypermidia collaborative authoring project. The 
project is the result of the praxiological proposal of participant research. It was built 
and developed by a learning community formed by students of the intermediate 
teaching level  of a public institution of Salvador city. This experience had as 
proposal to study the features of the student's interactivity in their school environment 
and their experiencing means in the construction process of historical thinking 
through the activity of hypermidia authoring. The results obtained in the experience 
showed that the way of historical thinking, as a proposal of history teaching  that has 
as foundations the problematization and the dialogue, it potentialized in the students 
the development of the critical and reflexive thought, more autonomous  and world 
critic postures, the modification of the previous knowledge in some cases and the 
enlargement of these in other, the construction and significance of concepts and the 
construction of historical conscience.  
   

 

KEY-WORDS: Collaboration, Technology and History Teaching    
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1. INTRODUÇÃO 

 

A necessidade de uma nova significação para o ensino em geral, e em especial para 

o ensino da história, vem sendo evidenciada há alguns anos tanto pela comunidade 

acadêmica quanto pela sociedade.  

 

Com o desenvolvimento acelerado das tecnologias da informação e comunicação, 

não é adequado um ensino pautado na reprodução de conteúdos, memorização e 

centralização do poder e conhecimento na figura do professor. Para essa exigente 

sociedade contemporânea, são imprescindíveis novas abordagens didático-

metodológicas que contemplem as características de dinamismo, versatilidade, 

praticidade, criatividade, interatividade e acesso as informações, presentes nos 

estudantes desse atual contexto. (FERREIRA, 2004). 

 

A busca por uma educação comprometida com o social e por um ensino de história 

mais significativo, fez manifestar o interesse pelo estudo, que surgiu no período da 

graduação durante o estágio supervisionado, ao observar que o ensino de história 

não despertava interesse na maioria dos alunos e nem ocasionava possibilidades de 

transformações sociais, classificada desta maneira como uma disciplina de 

memorização. O despertar em escrever sobre a temática cresceu quando no curso 

de especialização em Aplicações Pedagógicas dos Computadores discutiu-se 

leituras aprofundadas de Freire (2005), Vygotsky (1998), Jonassen (1996), Matta 

(2001), dentre outros, que defendem o ensino sócio-construtivista e concordam que 

a mediação das tecnologias da informação e comunicação potencializa um ensino 

transformador.  

 

As experiências práticas trouxeram subsídios para comprovar que é possível um 

ensino de história significativo, dialógico e voltado para a problematização.  Dentre 

as experiências, cita-se como exemplo, a participação na pesquisa de doutorado do 

professor Alfredo Matta, levando em consideração que sua investigação estava 

direcionada para a realidade de uma instituição privada, e que esta pesquisa, em 
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particular, trará como resultado a análise com base na realidade de uma instituição 

publica. 

 

Neste sentido, o presente estudo tem como objeto de investigação a didática do 

ensino da história na perspectiva do modo de pensar histórico, trazendo como 

enfoque a colaboração e a mediação pedagógica por meio da autoria de hipermídia 

em rede de computadores. Sendo assim, destaca-se como problema da pesquisa 

que: é necessário compreender as características da interatividade entre 

sujeito-aprendiz e contexto social no processo de construção do pensar 

histórico, revelados em procedimentos de autoria hipermídia. A partir deste 

problema, emergiram questões que orientaram o processo de investigação: 

 

1. Como compreender o processo de construção do pensar histórico? 

 

2. Como caracterizar a interatividade entre sujeito-aprendiz e contexto social em seu 

processo de construção do pensar histórico? 

 

3. Como a autoria de hipermídia em rede pode servir de ambiente mediador para a 

construção interativa e colaborativa do pensar histórico? 

 

Dentro do objetivo geral que é investigar o problema acima, agregam-se outros 

específicos: 

 

- Caracterizar a construção do pensar histórico como didática para o 

ensino/aprendizagem de História. 

 

- Caracterizar a interatividade e coletividade entre meio social e sujeito-aprendiz e 

verificar como esta interfere no desenvolvimento cognitivo deste último. 

 

- Verificar as estratégias cognitivas e quais negociações sociais os estudantes se 

engajam quando estão construindo seus próprios documentos de hipermídia. 

 

Relacionado ao primeiro objetivo específico, trabalhou-se no segundo capítulo as 

relações entre contexto contemporâneo, educação na rede pública, ensino de 
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história, pensar histórico e sua aproximação com a concepção de aprendizagem 

vygotskyana. 

 

Inicialmente, o capítulo apresenta um diálogo sobre o contexto contemporâneo e as 

tecnologias como produção material da sociedade capitalista. Para esta discussão, 

foram importantes as contribuições de Santos (2006); Castells (1999) e Matta 

(2006), que consideram os desenvolvimentos tecnológicos a partir das necessidades 

coletivas da sociedade. Neste contexto, situa-se a educação, trazendo como 

enfoque o ensino de história nas instituições públicas e seus desafios para essa 

exigente sociedade contemporânea.  

 

O ensino de história significativo e adequado às considerações acima, segundo este 

estudo e as contribuições de Martins (2008), Matta (2006), Martineau (1997) e 

outros, é o pensar histórico, que trabalha com a perspectiva de ensino-

aprendizagem mais crítico-reflexivo, contextualizado, significativo e construtivo 

voltado para o diálogo e problematização. É uma abordagem de ensino sócio-

construtivista que encontra respaldo na concepção vygotskyana de mediação e zona 

de desenvolvimento proximal, ao considerar que o sujeito aprende e se desenvolve 

a partir da sua interação com o meio e com outros sujeitos experientes.  

 

Direcionado ao segundo objetivo específico, o capítulo três estabeleceu um diálogo 

sobre o sujeito em sua práxis coletiva e dialética de aprendizagem, tanto no âmbito 

da instituição formal quanto em seu meio de vivência. Para tal, foram realizadas 

discussões pautadas nas contribuições de Vygotsky (2004), Gramsci (1995), 

Freire(2005) , Mészáros (2005), Giroux (1997), entre outros. 

 

O capítulo inicia com a discussão sobre a função social da escola, desmistificando a 

idéia que muitos profissionais da educação pública têm de dicotomia entre 

aprendizagem escolar e aprendizagem no meio de vivência. Nesta realidade, a 

escola é vista como único ambiente que educa, e com suas regras impostas, 

pretende moldar os sujeitos-aprendizes para a manutenção das injustiças da 

sociedade de classes, sem contribuir efetivamente para uma educação 

transformadora, que defenda a conscientização e politização do sujeito. 
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Seguindo no capítulo, o segundo tópico chama atenção para o importante papel do 

professor como mediador para a construção crítica da realidade social, assumindo a 

função de intelectual transformador. A mediação do educador é fundamental para a 

busca dos estudantes pela transformação social, e essa relação dialógica e 

interativa entre o meio de convivência e o meio escolar interfere no desenvolvimento 

cognitivo do sujeito, que pode ser revelada em mapas cognitivos por meio de 

atividades de resolução de problemas, como o pensar histórico.   

 

Tendo por base o terceiro objetivo específico, o quarto capítulo aborda os encontros 

entre o modo de pensar histórico e as tecnologias da informação e comunicação, 

alertando para o cuidado com o uso que se faz dessas tecnologias na prática 

docente, para que esta não seja apenas mais um instrumento de fortalecimento de 

uma educação manipuladora a serviço do capitalismo. Sendo assim, o argumento é 

que a tecnologia funcione como ferramenta cognitiva1 engajada em atividade de 

projetos colaborativos, como a produção de hipermídia. 

 

Durante a produção de hipermídia, no interior da comunidade de aprendizagem e 

com a proposta didática do pensar histórico, negociações sociais e estratégias 

cognitivas vão fluindo, revelando seus mapas cognitivos e contribuindo para ampliar 

a concepção crítica do sujeito.  

 

No quinto capítulo, é apresentada a abordagem metodológica da pesquisa 

participante de cunho praxiológico. A experimentação terá como proposta estudar as 

características da interatividade entre o estudante em seu ambiente escolar e seu 

meio de vivência no processo de construção do pensar histórico.  

 

Para verificar o pensar histórico em ação, será organizada uma comunidade de 

aprendizagem formada por estudantes do terceiro ano do Colégio Estadual Alberto 

Santos Dumont, que por meio da pedagogia de projeto colaborativo construirá um 

                                                           
1
 As ferramentas cognitivas também conhecidas como ferramentas da mente, são aplicações de 

computador que exigem dos estudantes a interpretação e organização do conhecimento pessoal, 

logo, o computador não assume a função de instrumento ou recurso didático, ele funciona como 

amplificador ou potencializador do conhecimento do sujeito em seu processo de aprendizagem. Esse 

conceito foi utilizado por David Jonassen (1996) para realçar a concepção construtivista, na qual os 

estudantes trabalham com a tecnologia de computador, ao invés de serem controlados por ela. 
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documento de hipermídia. A descrição e análise de toda práxis desenvolvida na 

abordagem metodológica compôs o capítulo seis. 

 

Após discutir sobre os resultados obtidos na pesquisa, chegou-se a conclusão, que 

apresenta um balanço geral desse processo e sugere o prosseguimento da 

pesquisa.  
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2. SIGNIFICANDO O ENSINO DE HISTÓRIA: O PENSAR HISTÓRICO COMO 

POTENCIALIZADOR DA CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO 

 

A verdade histórica existe na medida em 
que a história não é uma fantasia, ela é 
feita a partir de fatos e processos sociais. 
Mas ao mesmo tempo tudo isso é objeto 
de uma interpretação do historiador. A 
história não apresenta uma verdade 
absoluta. Boris Fausto, 2002. 

 

 

Este capítulo discute sobre a necessidade por um ensino da história de qualidade. 

Coerente a epígrafe apresentada, o texto que segue concebe a história a partir dos 

eventos e processos sociais, que são interpretadas pelo historiador, portanto, é 

evidenciada a busca por posturas mais dinâmicas e construtivas para o ensino da 

história, como sugere a perspectiva metodológica do pensar histórico. Assim, com o 

intuito de Caracterizar a construção do pensar histórico como didática para o 

ensino/aprendizagem da História, serão abordadas temáticas direcionadas ao 

âmbito da didática em história, como: a compreensão do contexto contemporâneo, 

os desafios para o ensino da história na contemporaneidade, o pensar histórico, 

aproximação da metodologia do pensar histórico com a abordagem histórico social 

de Vygotsky e uma reflexão geral acerca das discussões do capítulo. 

         

2.1 COMPREENDENDO O CONTEXTO CONTEMPORÂNEO 

 

De início, é importante elucidar a compreensão que o trabalho emprega ao termo 

contemporaneidade. Alguns teóricos defendam a idéia de que ser contemporâneo 

significa romper com o pensamento moderno, cujo princípio é a razão e 

fragmenta«o do conhecimento (DôĆVILA, 2008), mas neste estudo, considera-se 

que o termo contemporâneo deriva do latim Com-temporaneu, que significa aquele 

que vive no tempo presente (HOUAISS, 2001), portanto, imerso nas situações 

problemas e desafios advindos da dinâmica social e sua base material situadas no 
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presente momento histórico, logo, ser contemporâneo não significa necessariamente 

romper com características do pensamento moderno, até porque a concepção de 

história aqui abordada se pauta na noção de processo dinâmico. 

 

Nesse sentido, compreender o contexto contemporâneo é uma tarefa complexa, 

ampla, e suscita reflexões sobre alguns fenômenos sociais como, por exemplo, a 

globalização, inovações e tecnologias da informação e comunicação. Para Charlot 

(2008), o projeto desta sociedade contemporânea é o desenvolvimento, expressado 

no rápido e profundo ritmo de transformações comportamentais, portanto, a 

compreensão desse contexto é necessária para situar a discussão sobre a 

Educação. 

 

Este tópico tem como foco estudos sobre as Tecnologias da Informação e 

Comunicação, que no final do século XX representou a produção material resultado 

da ação da atual sociedade capitalista, que se pensada de forma crítica, reflexiva e 

comprometida com o social, pode apresentar características de colaboração, 

interatividade e construção do conhecimento coletivizado. 

 

Para Milton Santos (2006) a compreensão da contemporaneidade é confusa porque 

está alicerçada em um paradoxo: De um lado uma sociedade que enfatiza a razão, o 

esclarecimento e o progresso das ciências e técnicas, do outro, a manutenção de 

graves problemas sociais como: crescente desemprego, aumento da pobreza e 

fome, deficiência na educação e saúde, descontrole social dentre outros. Esses 

fatores conduzem a uma percepção da globalização como perversa, que divulga a 

ideologia de homogeneiza«o, de ñaldeia globalò, quando na realidade atua no 

fortalecimento do modo de produção capitalista, que objetiva manter um crescimento 

econômico baseado no estímulo ao consumo e na competição da livre iniciativa 

privada, no sucesso de comprar tudo no mercado mais barato, incluindo trabalho, e 

vender mais caro, é a lógica da troca na sociedade burguesa, que intensifica as 

desigualdades sociais e conseqüentes lutas de classes, enquanto prega o crescente 

esclarecimento, razão, oportunidade humana, de avanços das ciências e das artes, 

ou seja, contínuo progresso material e moral. (HOBSBAWM, 1996).  

 



20 

 

Nessa perspectiva de globalização perversa, o capital se apóia em suas bases 

materiais, representadas pelas Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC), 

que tem como características a unicidade das técnicas e do tempo e a 

Cognoscibilidade do planeta. Assim, afirma Santos: 

 

As diversas técnicas que passam a se comunicar entre elas, por outro lado, 
ela tem um papel determinante sobre o uso do tempo, permitindo, em todos 
os lugares, a convergência dos momentos, assegurando a simultaneidade 
das ações e, por conseguinte, acelerando o processo histórico. (SANTOS, 
2006, p.25). 

 

Confirma-se que as TICs alimentam a globalização e esta incentiva avanços cada 

vez maiores e acelerados no setor da microeletrônica, cibernética e principalmente 

informática, que possibilitou a digitalização das informações e intensificou a difusão 

da comunicação. 

 

Manuel Castells conceitua tecnologia como ño uso de conhecimentos cient²ficos para 

especificar as vias de se fazerem as coisas de uma maneira reproduz²velò 

(CASTELLS,1999, p.67), portanto, o desenvolvimento dessas tecnologias é fruto da 

atividade humana, e no processo em que sofre constantes transformações 

ocasionam intensas mudanças que faz emergir um novo ambiente de convivência 

para os seres humanos. 

 

Segundo Matta (2006), esse novo ambiente cognitivo e existencial de convivência 

emerge da reestruturação do modo de produção capitalista em acordo com a 

dinâmica da história, possibilitando novas relações, experiências e ações, 

apropriadas para uma sociedade voltada para o conhecimento coletivo, disponível 

atualizado e mais acessível que se encontra em processo de concretização. 

 

Tendo por base os estudos de Castells (1999), destacam-se algumas características 

presentes na relação entre Tecnologias da Informação e sociedade: como a 

penetrabilidade dos efeitos das tecnologias no âmbito social, ressaltando que essas 

tecnologias são desenvolvidas a partir de atividades humanas e que também 

moldam a vida social; possibilidade de concretização da lógica de redes, 

intensificando seu viés informacional e a integração com desenvolvimentos 

tecnológicos de outros setores, como por exemplo, o biológico; Alto grau de 
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flexibilidade, que considerando o dinamismo social viabiliza modificações rápidas; 

entre outras.  

 

Ao observar as características acima, pode-se afirmar que as tecnologias da 

Informação e Comunicação ocasionam mudanças contextuais na dinâmica da 

sociedade que atua e se desenvolve em meio ao velho modo de produção 

capitalista. Compreende-se assim, que as relações sociais capitalistas não mudaram 

com o acelerado avanço tecnológico e que ainda não há uma mudança estrutural, 

na base social, isso porque continuamos num contexto de exploração imperialista, 

que divulga a idéia que tudo mudou.  

 

Constata-se que a tecnologia em si nada muda (MATTA, 2005), ela representa uma 

mercadoria, produto do trabalho humano, que recebe seu valor de uso a partir da 

necessidade específica do consumidor, logo, para Castells (1999) e Santos (2006) 

elas se desenvolvem ou não a partir do uso que a sociedade e o governo fazem 

dela, sendo assim, a velocidade da difusão tecnológica é seletiva tanto social quanto 

funcionalmente, demonstrando desigualdades sociais.  

 

Nesse sentido, busca-se uma relação mais reflexiva e humana com as TICs, 

criticando uma visão tecnicista e individualista quanto ao seu uso, defendendo os 

argumentos de Matta (2005), que as considera potencializadora de colaboratividade 

e intensa interatividade social, caracterizando-as como tecnologias para a 

colaboração, que responde a demanda de otimização, eficácia e maior integração 

das relações humanas e contribuição para a construção da práxis e do 

conhecimento coletivizados. Salientando que, esse potencial é notório quando há 

um diálogo concreto entre as necessidades dos sujeitos e coletividades e a 

capacidade das tecnologias de atender a estas necessidades. 

 

Pensar as Tecnologias da Informação e Comunicação como expansão da mente 

humana, e que surgem e são aperfeiçoadas a partir das necessidades coletivas da 

sociedade, é considerar seu caráter colaborativo, interativo e potencializador da 

construção do conhecimento, adequados ao contexto educacional, que exige uma 

investigação mais detalhada. 
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2.2. OS DESAFIOS PARA O ENSINO DE HISTÓRIA NA CONTEMPORANEIDADE 

 

O complexo contexto contemporâneo oferece uma compreensão da sociedade 

tecnologicamente avançada, que se equilibra ou desequilibra em uma estrutura 

capitalista. Mas esse mesmo contexto possibilita alternativas de lutas contra o 

capitalismo, e a principal e poderosa arma pode está na Educação, que nesse 

momento histórico serve aos interesses da burguesia, mas que suscita debates, 

reflexões e práticas transformadoras dessa atual realidade. Assim, Mészáros (2005) 

afirma que um dos objetivos educacionais é transformar o sujeito em cidadão crítico, 

reflexivo e agente político no seio da sociedade, que usa a práxis humana (a 

unidade indissolúvel entre ação e reflexão) como arma para transformar o mundo. 

Portanto, a principal tarefa educacional é lutar para uma transformação social ampla 

e emancipadora, visto que o importante no processo educacional não é acumular 

conhecimento, mas compreender o mundo em que vivemos.  

 

Sendo assim, será discutido neste tópico o histórico da Educação pública no Brasil e 

o ensino de história nesse contexto, para que se tenha a compreensão dos desafios 

do ensino de história na contemporaneidade.   

 

A Educação tornou-se uma peça da engrenagem do sistema capitalista, que 

funciona como instrumento de manipulação de uma minoria sobre a maioria, 

reforçando as desigualdades sociais, a idéia de competitividade e consumo 

desenfreado. Em lugar de ñinstrumento de emancipação humana, agora é 

mecanismo de perpetuação e reprodução desse sistemaò. (MÉSZÁROS, 2005, 

p.15). 

 

Estudos realizados por Freire (2001), Meszáros (2005) e Hobsbawm (2006) apontam 

que a Educação tende a manipular os sujeitos aprendizes a legitimar as normas 

sociais pré-estabelecidas, ou seja, de forma generalizada, a educação formal não 

fornece alternativa de emancipação do sujeito, mas produz conformidade.    

 

Ao refletir especificamente sobre o ensino de história, concorda-se com a concepção 

de Hobsbawm (2006), ao afirmar que as posturas políticas dos países incentivam o 
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estudo da história para ratificar, aprovar e se orgulhar dos feitos do passado, na 

tentativa de enquadrá-los em regras já estabelecidas. Motivam a constituição de 

ñbons cidad«osò, que s«o o obediente §s regras sociais. N«o h§ o incentivo de uma 

real compreensão da sua sociedade e como ela muda. 

 

É essa mercantilização da Educação que contribui para a crise do sistema público 

de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo esmagamento dos cortes 

de recursos dos orçamentos públicos. (MÉSZÁROS, 2005). A crescente 

mercantilização pode ser percebida a partir do enfraquecimento do ensino público, 

paralelo ao fortalecimento do sistema de ensino privado. 

 

Diante dos argumentos acima, constata-se que a educação pública brasileira ao 

longo da sua história apresenta um descompasso com a dinâmica social. Para 

Antonio Gramsci (1995), a relação entre ensino e sociedade é dialética, e assim 

como a sociedade influencia na educação, a educação deveria transformar a 

sociedade. Contudo, observa-se que no decorrer do tempo a sociedade brasileira 

aliena a massa popular através da educação, tentando sufocar seu poder de 

atuação, por isso, será imprescindível delinear o breve histórico da educação pública 

no Brasil em seu contexto histórico-social, as propostas historiográficas e as práxis 

docentes do ensino de história. 

 

Para tratar do histórico da educação pública, tomou-se como referência principal as 

idéias de Demerval Saviani (2006), e o ponto de partida para este resgate histórico é 

o advento da República, isso porque, segundo o autor, é a partir da República que 

emerge a escola pública no Brasil, ou seja, é a partir daí que a autoridade pública 

assume a tarefa de organizar e manter integralmente escolas, objetivando a difusão 

do ensino a toda população. 

 

A República-velha representou para a história do Brasil um período de instabilidade 

e transição de poder político. Instabilidade porque embora os projetos republicanos 

encabeçados pela oligarquia cafeeira de São Paulo e militares fossem direcionados 

a propostas modernizantes e centralizadoras, embasadas na ideologia positivista de 

imposição da ordem social para a aquisição do progresso, percebe-se que as 
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resistências sociais á implantação do novo sistema culminou em revoltas nos vários 

estados brasileiros. 

 

A transição que marcou o período foi a de poderes oligárquicos tradicionais locais 

para uma proposta centralizadora de poder burguês, incentivado pelos paulistas. 

Nesse sentido, a educação desse período foi intrínseca a esse contexto de 

instabilidade e transição do início da República, fazendo emergir a tendência a 

considerar a escola como redentora da humanidade. Assim, a implantação das 

escolas públicas ocorre paulatinamente e com dificuldades, principalmente nos 

estados de oligarquias tradicionais.   

 

No âmbito dos estados, a tentativa mais avançada em direção ás características de 

escola pública foi em São Paulo. Este estado apresentou, no início da República, um 

contexto propício à adequação da educação aos anseios e ideologia da hegemônica 

sociedade oligarquia cafeeira, logo, foi implantado o ensino público direcionado aos 

interesses que valorizavam a ordem e progresso impostos pela classe dominante. 

Ali se procurou preencher os requisitos básicos presentes na organização dos 

serviços educacionais no modelo de sistema: como a organização administrativa e 

pedagógica que significava a formulação de diretrizes e normas pedagógicas por 

uma equipe também direcionada a fiscalização, controle e coordenação das 

atividades educativa; a seleção e aquisição de prédios específicos para o 

funcionamento das escolas; manutenção dos prédios com infra-estrutura necessária 

para o funcionamento adequado do ensino; a seleção de profissionais da educação, 

com destaque para os professores, dos quais eram exigidos formação, critérios de 

admissão e detalhamento das funções a serem desempenhadas; a definição das 

diretrizes pedagógicas, curriculares, das normas de conduta e estratégias de 

avaliação nas unidades e de todo o sistema de ensino e a organização das escolas 

na formatação de grupos escolares ou escolas graduadas, superando a anterior 

escola isolada, sem a lógica seriada, utilizada no império e em algumas localidades 

no início da República.  

 

De fato, os paulistas tentaram preencher os requisitos para a escola pública 

apontados pelo sistema governamental. Embora se constate que essa reforma 

paulista não se consolidou, é pertinente afirmar que a tentativa e tendências que ela 
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representou acabou se sobrepondo , tornando-se modelo para os demais estados 

ao longo da república velha.  

 

Aos poucos a organização da escola foi modificando, de escolas isoladas para 

grupos escolares seriados, ou escolas graduadas, ñisso implica em uma concepção 

de progressividade da aprendizagemò. (SAVIANI, 2006, p.25). 

 

Os princípios pedagógicos adotados eram tradicionais, contendo características 

como: a motivação a progressividade, esforço para que o ensino fosse dedutivo, 

incentivo a memorização em que a medida do conhecimento do aluno é dada pela 

sua capacidade de repetir o que foi ensinado pelo professor, garantia de 

autoritarismo do professor. No que se refere ao ensino de História, o importante era 

reafirmar os heróis nacionais, as datas e os grandes feitos sem nenhuma reflexão 

crítica sobre as mudanças histórico-sociais. 

 

É após 1930 que a educação começa a ser reconhecida no plano institucional como 

uma questão nacional. Foi criado no governo populista de Getúlio Vargas o 

Ministério da Educação e Saúde Pública.   

 

Foram constantes as mobilizações em prol da melhoria da educação no país durante 

o Estado Novo, e a maior express«o foi o ñManifesto dos pioneiros da Educação 

Novaò, que representou um documento de pol²tica educacional que defendeu a 

amplitude e abrangência de um sistema nacional da escola pública:  

 

como documento de política educacional, o manifesto expressa a posição 
de uma corrente de educadores que busca firmar-se pela coesão interna e 
pela conquista da hegemonia educacional diante do conjunto da sociedade, 
capacitando-se, conseqüentemente, ao exercício dos cargos de direção da 
educação pública, tanto no âmbito do governo central como dos estados 
federados (SAVIANI, 2006). 

 
 

A proposta do manifesto era tentar reconstruir uma sociedade por meio da 

reconstrução educacional. As idéias expressas motivaram a implantação da 

racionalidade científica em consonância com o ideário escolanovista, que se 

opuseram as práticas pedagógicas tidas como tradicionais, visando uma educação 

que pudesse integrar o homem na sociedade, considerando sua responsabilidade 
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diante do coletivo e ampliar o acesso de todos á escola. O ensino de história deveria 

se ocupar mais com as sociedades contemporâneas do que com a história política, 

para evitar o método de memorização (TEXEIRA, 2006). 

 

A Escola Nova propôs a renovação do ensino de história, mas sem nenhuma 

transformação efetiva, até porque o pensar crítico e reflexivo se chocaram com os 

entraves autoritários do governo nacionalista de Vargas. Sob a bandeira da 

industrialização e progresso, o ensino da história ñpassou a focalizar os ciclos 

econômicos, do pau-brasil á industrialização, numa vertente evolutiva e justificadora 

da produção da nacionalidade na direção dos revolucion§rios de 30ò (TEXEIRA, 

2006, p.54). 

 

A partir de 1964 os governos militares assumiram o controle de forma rígida no país. 

Estes tentaram consolidar a idéia de modernização através de influências do capital 

internacional, não obstante, os projetos para educação vislumbravam a reorientação 

geral do ensino. Com o golpe, não houve mudanças estruturais na educação, até 

porque esta já era conduzida para suprir os interesses das classes hegemônicas, 

apenas faltava adequar à organização do ensino á nova situação política do país. 

(SAVIANI, 2006) 

 

Nesta vertente, na década de 1970 é implantado no Brasil o ensino tecnicista, com 

características de silenciamento da dimensão política da educação, através da 

abordagem behaviorista. A formação visava atender aos interesses 

desenvolvimentistas do governo militar. Essa necessidade refletia o contexto do 

Brasil que mergulhava na proposta de mundo capitalista e que, portanto, precisava 

de mão-de-obra qualificada tecnicamente. (FERREIRA, 1999).  

 

As ciências humanas foram duramente castigadas e rigidamente manipuladas pelo 

governo, conforme expressa a reforma de 1971. A história, assim como a geografia, 

desaparece enquanto disciplina autônoma do currículo do ensino fundamental. Foi 

implantada a matéria ñEstudos Sociaisò, que pela lógica, poderia representar um 

ensino ativo e integrado, porém, a maneira como se manifestou no Brasil revelou o 

interesse do regime militar em manter um rígido controle do que se ensinava, e 
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utilizar a história como legitimadora do seu poder e instrumento de construção do 

espírito cívico. 

 

Nas salas de aulas prevaleceu a censura, ausência de liberdades democráticas e 

propaganda política do terror, que se destacavam pelas pressões econômicas e 

politico-ideológicas sobre a história ensinada. Agentes militares infiltrados entre os 

alunos fiscalizavam o comportamento, atitudes e discursos de estudantes e 

professores. Essa situação atestou a existência de um sistema repressivo que 

objetivava combater ñsubvers«oò e reprimir de forma preventiva qualquer tentativa de 

perturbação da ordem estabelecida. (TEXEIRA, 2006, p.61). 

 

Os anos de 80 e 90 foram marcados pela democratização da sociedade, o lema 

principal foi ñdiretas j§ò, em uma alus«o a necessidade de eleições diretas para os 

representantes políticos do país. Assim como a sociedade, a educação buscou 

novas estratégias pedagógicas, com características democráticas e em acordo com 

os desenvolvimentos e difusão das tecnologias de informação e comunicação, que 

inicialmente assumiu uma perspectiva técnica, mecânica. Proliferou-se a explosão 

das imagens animadas, fotografias, sons, vídeos, textos e outras linguagens 

compactadas no computador sob a denominação de multimídias. 

 

A construção da sociedade sendo mediadas por estas tecnologias da comunicação 

e informação faz emergir um contexto de dinamismo, versatilidade, interatividade, 

criatividade, criticidade, colaboração e principalmente construção do conhecimento. 

A escola do século XXI, como reflexo e construtor dessa sociedade, também 

começa a busca por novo significado do ensino. 

 

São necessidades de mudanças que estão visíveis na expressão dos sujeitos 

aprendizes na sala de aula: inquietação em classe, evasão escolar, altos índices de 

repetência e rebeldia, falta de interesse nas discussões em sala, dispersão das 

aulas e desvio da atenção em função do uso de aparelhos celulares, MP3, MP4, 

dentre outros.  

 

O ensino de história, ainda se encontra arraigado na tendência tradicional, portanto, 

não desperta interesse nos sujeitos aprendizes que o considera disciplina a ser 
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decorada, conseqüentemente não desperta atitudes questionadoras, mas assumem 

posturas passivas diante do conteúdo que é transmitido. Ainda é um ensino factual 

com tendências narrativas e positivistas. 

 

Os conteúdos trabalhados não se apresentam significativamente para os alunos, 

não há relação com seu meio de convivência nem a realidade histórico-social mais 

ampla, não considera os conhecimentos prévios dos alunos, limitando-os e podando 

a possibilidade de uso pleno de suas potencialidades e capacidades. (FERREIRA, 

1999). Logo, estes não são considerados agentes históricos socialmente 

contextualizados. 

 

Muitos professores ainda são reféns dos livros didáticos e os conteúdos transmitidos 

se apresentam como pacotes prontos e acabados. Como afirma Ferreira: 

 

A concepção de história que os profissionais do ensino de história, 
historiadores, autores e professores nos apresentam hoje em dia ainda 
permeia uma história dos vencedores, aqueles que criam os ñfatosò 
hist·ricos e os transmitem como ñverdadesò definitivas, absolutas e 
cristalizadas, ligadas, portanto, a uma concepção positivista da história, que 
separa de maneira estanque o passado e o presente, negando o presente 
enquanto construção, já que, na visão de muitos, a história é apenas 
passado. (FERREIA,1999) 

 

Para contrapor essa tendência, há iniciativas através de estudos, debates, 

discussões, produções, experimentações que trilham numa perspectiva do ensino de 

história crítico-dialético, tendo em vista o caráter processual da construção histórica 

em que professores e alunos são sujeitos ativos e responsáveis pelo processo 

histórico. 

 

A proposta não é por um ensino direcionado a memorização dos grandes 

acontecimentos, nomes, datas e heróis, mas um ensino onde haja a 

contextualização, a compreensão de mundo e do papel de agente construtor da 

história e modificador das estruturas pré-estabelecidas. Portanto, é imprescindível 

trabalhar a história de maneira dialógica e problematizadora. 

 

Ao acompanhar o histórico da educação pública no Brasil, percebe-se a emergência 

de atitudes que potencialize uma transformação concreta e significativa, que para 
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Meszáros (2005) só será possível a partir da ruptura com a lógica do capital, assim, 

sugere: 

 

Perseguir de modo planejado e consistente uma estratégia de rompimento 
do controle exercido pelo capital, com todos os meios disponíveis, bem 
como com todos os meios ainda a ser inventados, e que tenham o mesmo 
espírito (MESZÁROS, 2005). 

 

No que se refere ao ensino da história, a situação se agrava, porque as tendências 

historiográficas e suas aplicações na prática docente ao longo do histórico da 

educação no Brasil, pouco contribuíram para uma perspectiva de história crítica, 

transgressora e transformadora da realidade social, apenas confirmou a manutenção 

de práticas reprodutoras de conteúdos densos, que afirmavam e valorizavam a 

classe dominante com sua ideologia eurocêntrica de sociedade. 

 

Conclui-se que o desenvolvimento político-social do Brasil no século XX conduz a 

compreensão da aplicação, funcionamento e manutenção de um ensino tradicional. 

Em um país onde as ações, ideologias e contribuições efetivas ao ensino são 

suprimidas em detrimento aos interesses da classe dominante, é esperado relações 

de dominação, autoritarismo, hierarquia e a concretização da alienação do processo 

educativo. Por este aspecto, o ensino tradicional amplamente difundido, e ainda hoje 

no século XXI utilizado, é reflexo da sociedade brasileira e ao mesmo tempo, 

fortalece a continuidade das hierarquias e divisões das classes sociais.  

 

Diante disso, verifica-se que é emergente e desafiador significar o ensino em geral e 

em especial o de história, considerando que se vive em uma sociedade exigente, no 

qual o dinamismo, criatividade, criticidade, interatividade, versatilidade, colaboração, 

entre outras características são imprescindíveis para o mercado de trabalho. 

 

Nessa perspectiva, não cabe um ensino tradicional, ganha visibilidade o ensino da 

história mais contextualizado, potencializador da colaboração, interatividade e 

construção do conhecimento. Propõe-se assim trabalhar com o aluno o pensar 

histórico. 
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2.3. UMA OUTRA HISTÓRIA ï O PENSAR HISTÓRICO 

 

O estudo e escrita da história remetem a uma compreensão do passado, que muitas 

vezes é situado em total desarticulação com o presente, ou com o próprio contexto 

de luta na qual o fato está inserido. Via de regra essas abordagens históricas 

refletem um ensino factual, descontextualizado e enfadonho da disciplina história. 

 

Para propor uma abordagem metodológica que priorize o raciocínio histórico e que 

busque significar o estudo da história de maneira séria, madura e comprometida 

com o futuro da humanidade, é necessário refletir sobre as correntes 

historiográficas, por considerar que tais correntes embasam a prática docente. Não 

há pretensão de exaurir as discussões historiográficas, mas contextualizar, para que 

se compreenda a concepção da história mais adequada ao pensar histórico. Assim, 

são três as principais correntes historiográficas: a positivista, a nova história e o 

materialismo dialético histórico. 

 

Na perspectiva historiográfica positivista, é perceptível a valorização dos 

representantes da classe hegemônica da sociedade, não há preocupação com uma 

concepção de história que motive concretas transformações na estrutura social. Esta 

perspectiva motivou a abordagem tradicional de ensino, na qual os sujeitos 

aprendizes são conduzidos a memorizar e reproduzir verdades com base em fontes 

oficiais, na credibilidade que os documentos falam por si mesmo, e que cabe ao 

historiador e estudante a habilidade para a narrativa dos fatos, a neutralidade e 

objetividade, não interferindo nos acontecimentos e na história. Essa corrente 

atende aos interesses das classes privilegiadas da sociedade. 

 

Para contrapor a tendência positivista, ganha visibilidade na segunda metade do 

século XX no Brasil a nova história, que nasce da forte influência da revista dos 

annales, publicada na França em 1929. De acordo com Peter Burke (1992), um dos 

principais representante dessa corrente, a nova história representa um movimento 

que nasce na Frana e prop»e atrav®s de ensaios ñnovos problemasò, ñnovas 

abordagensò e ñnovos objetosò para a escrita da hist·ria.  
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Além da oposição declarada á escrita da história tradicional, a nova história 

apresenta outras características, como: (BURKE, 1992) 

 

- Busca por uma proposta de ñhist·ria totalò, ou hist·ria estrutural, por considerar 

como história tudo o que o homem fez ou pensou desde seu aparecimento sobre a 

terra. Assim, é perceptível seu interesse por toda atividade humana, com a 

afirma«o de que ñtudo tem hist·riaò, a partir da compreens«o de hist·ria de que 

tudo tem um passado que pode, a princípio, ser reconstituído e relacionado ao 

restante do passado. Daí a concepção de história totalizante. 

 

- Aproximação com outras abordagens como exemplo a antropologia social, a 

psicologia, sociologia entre outras. 

 

- Tem por base filosófica a idéia de que a realidade é social ou culturalmente 

construída. 

 

- Preocupação com a história vista de baixo, de pessoas comuns e com sua 

experiência da mudança popular. 

 

- A história pode ser escrita com base em diversos documentos, sejam eles visuais, 

textuais ou orais. 

 

- Subjetividade nos questionamentos históricos. 

 

Tendo por base as características supracitadas acima, verifica-se que a abordagem 

da nova história apresenta uma noção de construção e estudo da história que assim 

como a perspectiva positivista, não ocasiona transformações nas estruturas sociais, 

já que as principais preocupações concentram-se em reflexões particularizadas de 

determinadas realidades sociais ou culturais. Acrescentam-se ainda as análises 

realizadas por Peter Burke (1992), que aponta para alguns problemas freqüentes na 

abordagem da nova história, como problema de definição, em que não há uma 

definição clara quanto ao objeto de estudo. Outro exemplo é a supervalorização da 

hist·ria da vida cotidiana, encarada por ñalguns historiadores como a ¼nica hist·ria 

verdadeira, o centro a que tudo o mais deve ser relacionadoò (BURKE, 1992, p.23). 
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É importante perceber que valores e costumes aceito e vivenciados por uma 

determinada sociedade pode não condizer com outras, dessa forma, a subjetividade 

exacerbada tende a particularizar e até fragmentar a compreensão da história.   

 

Problemas de fontes e método, isto é, o descontrole desenfreado da amplitude de 

fontes, conduz conseqüentemente a métodos duvidosos, principalmente quando se 

trata da história das mentalidades, já que é inconsistente tentar reconstruir o que as 

pessoas pensavam em épocas remotas, principalmente quando se tem fontes 

escassas, mesmo que se tenha a sutileza de leituras nas entrelinhas, como é o caso 

de determinados historiadores da nova história. O próprio Burke explicita sua 

preocupação quanto à falta de clareza nas possíveis leituras nas entrelinhas do 

socialmente invisível, e também quanto à influência do historiador ï entrevistador 

referindo-se as fontes orais. 

 

Em seus comentários sobre história, Eric Hobsbawm (2006) alerta para uma 

possível crise dos annales, ao mencionar que ñPeter Burke anunciou que os annales 

falavam não uma, mas várias línguas, dentre as quais nem todas há inteligibilidade 

m¼tua e completaò (HOBSBAWM, 2006, p.197). Entende-se ainda que esta corrente 

se posiciona em acordo com a concepção pós-moderna, que nos discursos atuais 

ganha força e amplitude ao privilegiar o instável, o microscópio, o individual, o 

fragmentado, sem considerar as conexões e diferenciações do mundo (MARTINS, 

2008).  

 

Este trabalho defende a investigação do processo histórico concreto, do ponto de 

vista dos sujeitos que atuam coletivamente para a construção da história. Segundo 

Gramsci (1978), todo ato histórico não pode deixar de ser realizado pelo homem 

coletivo na busca de uma concepção de mundo.   

 

Nessa perspectiva, considera-se que os acontecimentos não são acabados e a 

história não é dada espontaneamente, mas construída socialmente pelos indivíduos 

que nela se inserem, ou seja, há uma contextualização entre específico e geral, 

passado e presente. Não obstante, Hobsbawm (2006) analisa que enquanto a nova 

história, com a contribuição da revista dos annales, estudava as pessoas comuns, o 

marxismo procurou estudá-los em seu contexto de luta, assim, o enfoque da 
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concepção materialista dialética não é tão somente os governantes nem 

governados, mas a estrutura de classes, autoridade, múltiplos interesses dos 

governantes e governados e as relações entre eles. (HOBSBAWM, 2006) 

 

Vale ressaltar, que a proposta de materialismo aqui trabalhado não é mecanicista, 

nem economicista, mas dialético e sócio-histórico. Sendo assim, concorda-se com 

Marx (1932), Gramsci (1978) e Martins (2008) ao compreender a história a partir do 

desenvolvimento dos meios de produção, que implica em um processo de 

construção dialética por meio da mediação do trabalho humano na constituição das 

formações econômicas e sociais, logo, as transformações da sociedade são 

decorrentes das lutas que os agrupamentos humanos travam para sua vivência. 

 

Para essa corrente filosófica e historiográfica, a história é concebida das 

contradições existentes no meio de produção ï a dialética, revelando a perspectiva 

de dinamismo entre o homem com outros homens e com seu meio de vivência, 

caracterizando-se no devir, ou seja, do mesmo modo que em sua práxis o homem 

transforma o seu meio de vivência, o meio de vivência também interfere no 

desenvolver do homem, assim, ño homem dev®m, transforma-se continuamente com 

as transforma»es das rela»es sociais...ò (GRAMSCI, 1978, p.43). Diante desta 

assertiva, afirma-se que não cabe um estudo fragmentado da história, mas de 

articula»es do espec²fico entre si e com o geral, logo, ñpara conhecer as 

modificações sofridas pela realidade histórica faz-se necessário perceber o contexto 

no qual o fato está inserido, a fim de perceber as constantes pressões de todas as 

esferas sociais umas sobre as outrasò (MARTINS, 2008, p.70). 

 

Outro aspecto importante a ser ressaltado sobre o materialismo dialético histórico, é 

que na sociedade contemporânea esse princípio de movimento através das 

produções materiais e conseqüente relações sociais é reforçado pelo 

desenvolvimento da ciência e tecnologia, que passaram a imprimir um fluxo de 

velocidade e dinâmica a nível mundial, suprimindo a concepção estática. (MARTINS, 

2008).  Todavia, faz-se necessário uma significação do ensino de história para o 

ensino fundamental e médio.  
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Considerando que para o materialismo o princípio constitutivo e explicativo da 

realidade está na dialética, que apresenta características como: contradição; 

movimento, ou seja, transformação constante; diálogo; o potencial questionador e a 

conseqüente interferência na realidade histórico-social compreende-se que, no que 

se refere ao conhecimento, sujeito e objeto não se separam:  

 

O ato de conhecer deve reproduzir o que realmente existe, e o que existe, 
existe na prática sócio-histórica, tanto na ação quanto na reflexão sobre ela; 
é uma relação dialética entre aquele ou aquilo que age e aquele ou aquilo 
que recebe a reação. Em outros termos, é possível dizer que na mesma 
medida em que o sujeito age e reflete sobre a sua ação, ele acaba sendo 
objeto de sua prática e de sua reflexão, que repercute sobre ele. 
(MARTINS,2008, p.75). 

 

De acordo com a argumentação apresentada, afirma-se que não é adequado para 

esse contexto contemporâneo de desenvolvimentos tecnológicos, um ensino da 

história pautado na reprodução de conteúdos e incentivos a memorização, nem em 

uma história fragmentada e descontextualizada.  

 

Mário Carretero (1997) e Maria Di Giovanni (1994) são coerentes ao propor um 

ensino de História mais crítico-reflexivo, contextualizado, significativo e construtivo. 

Para tal, é necessário o entendimento de que a história não é só o estudo do 

passado, mas das possíveis relações entre passado e presente nos seus devidos 

contextos de épocas. Portanto, é basilar ao estudante ter a noção dos conceitos de 

tempo e espaço.  

 

Trabalhar os conceitos é necessário para uma compreensão da história que fuja a 

linearidade e memorização, contudo, Maria Di Giovanni (1994) alerta para a 

metodologia aplicada no trabalho com os conceitos, ou seja, não basta um texto 

explicativo ou uma aula expositiva, é interessante orientar o aluno no entendimento 

deste conceito através do estudo da história de maneira contínua e com gradativos 

níveis de generalizações e/ou particularizações. 

 

Outro aspecto importante é considerar que os conteúdos históricos não podem ser 

encarados como verdades absolutas como propõe a abordagem historiográfica 

positivista, e que não há imparcialidade de quem escreve a história nem das fontes 

históricas, há influências ideológicas e políticas dos que escrevem, logo, defende-se 
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que na História não há fatos puros. Os fatos são selecionados de acordo com as 

teorias historiográficas sustentadas pelos historiadores (CARRETERO, 1997). 

 

Partindo desse pressuposto, emerge a necessidade de mediar à busca por uma 

postura de raciocínio histórico e reflexões que potencialize no sujeito aprendiz a 

colaboração, interatividade e construção do conhecimento. Nesse sentido, propõe-

se a abordagem metodológica do pensar histórico. 

 

Na concepção gramsciana, o pensar é uma técnica que se aprende com o processo 

de vivência, assim, o conhecimento humano perpassa por essa técnica do pensar, e 

adquire sua plenitude na ação humana mediado pelo trabalho. Para Gramsci (1978) 

a técnica do pensamento não é um privilégio restrito aos grandes intelectuais, pois é 

acess²vel tamb®m ao senso comum, ou seja, ñelaborada como tal, n«o criar§ 

certamente grandes filósofos, mas fornecerá critérios de julgamento e de controle, 

bem como corrigir§ as distor»es do modo de pensar do senso comumò (GRAMSCI, 

1978, p.77). Sendo assim, é imprescindível que as atividades pedagógicas sejam 

dinâmicas e construam com o sujeito a práxis, como propõe a abordagem 

metodológica do modo de pensar histórico. 

 

O modo de pensar histórico é um conceito trabalhado pelo teórico canadense Robert 

Martineau, e socializado no Brasil pelo historiador e educador Alfredo Matta2. De 

acordo com os autores, a história é uma representação mental, construída e escrita 

a partir de uma atividade intelectual, logo, as representações que são feitas do 

passado é fruto do trabalho do historiador (MATTA, 2001). 

 

Nessa perspectiva, é fundamental ao historiador a elaboração de um problema 

hist·rico, que ñ® uma interroga«o do presente endereçada ao passado, cuja 

resposta será obtida pelo pensamento, utilizando métodos para analisar as 

evid°ncias e documentosò. (MATTA, 2006, p.51). 

 

                                                           
2
 O autor trabalhou o conceito do modo de pensar histórico em sua tese de doutorado no ano de 

2001, realizando pesquisas com alunos de importante colégio particular da cidade do Salvador. 
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Nesse caso, ensinar história utilizando a metodologia do pensar histórico é atuar na 

direção da tentativa de resolução de problemas, coerente com os aspectos da 

ciência moderna, portanto, tal atividade deve ser exercitada tanto pelos professores 

quanto pelos alunos. Assim, essa metodologia trabalha diretamente com a escrita da 

história, logo, instigar o desenvolver do pensar histórico nos alunos é ensiná-los o 

ofício do historiador, ou seja, realizar uma atividade de investigação. Não obstante, 

concorda-se com Gramsci quando afirma que intelectuais são todos os sujeitos 

cognoscentes, embora a sociedade tenha uma tendência a destacar apenas aqueles 

que desempenham a função específica de intelectuais, logo: 

 

Não existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervenção 
intelectual, não se pode separar o homo faber do homo sapiens. Em suma, 
todo homem, fora de sua profissão, desenvolve uma atividade intelectual 
qualquer, ou seja, ® um ñfil·sofoò, um artista, um homem de gosto, participa 
de uma concepção de mundo, possui uma linha consciente de conduta 
moral, contribui assim para manter ou para modificar uma concepção de 
mundo, isto é, para promover novas maneiras de pensar. (GRAMSCI, 1982, 
p.7) 

  

Feitas essas considerações, verifica-se que não só o historiador, mas qualquer 

sujeito aprendiz, incluindo alunos, professores ou qualquer cidadão, pode exercer o 

pensamento para tentar solucionar problemas sobre evidencias do passado. ñA 

História passa a ser um conjunto de prática, resultado e relatório, coerente a partir 

da atitude do historiador e sua observa«o do passadoò. (MATTA, 2006, p. 51) 

 

Nesse caso, a aprendizagem da história está associada ao ensino da elaboração e 

raciocínio sobre as questões do passado ou presente. Portanto, é imprescindível a 

utilização do método listado por Martineau (1997) para a efetivação da investigação 

histórica: 

 

* Elaboração de hipóteses a partir de questões problemas 

* Atividade de pesquisa e crítica de informações 

* Interpretar e adequar as informações 

* Construir conclusões ou chegar a uma síntese interpretativa 

 

Estes procedimentos apresentados por Martineau para o ensino de história é 

intrínseco ao método de investigação materialista dialético, que inicialmente 
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representa a visão de totalidade do fenômeno sem o conhecimento detalhado das 

partes. Tem-se nesse momento a visão do todo em uma representação caótica 

(MARTINS, 2008). Formulam-se assim hipóteses a partir de questões problemas 

que posteriormente serão validadas ou não.  

  

Como em geral as hipóteses surgem a partir das questões problemas, é 

recomendável que ao propor uma questão o professor/mediador proporcione um 

momento de diálogo para perceber a construção de hipóteses dos alunos e também 

motivar a socialização dos conhecimentos prévios destes. É esse diálogo que 

representa o ñtodo ca·ticoò que orientar§ o processo de investiga«o hist·rica. 

 

Após o contato inicial com o ñtodo ca·ticoò, ® necess§rio pensar as partes 

separadamente, ou como diz Martins (2008), abstrair as partes da totalidade para 

compreendê-la posteriormente em sua abrangência. É importante para conhecer 

seus detalhes constitutivos, podendo ser relacionado ao processo de pesquisas 

históricas a fontes secundárias e primárias e investigações detalhadas para se 

estabelecer concepções críticas quanto ao problema em estudo.  

 

ñQuer dizer, o historiador n«o devia aceitar os documentos hist·ricos de 
maneira acrítica e sim verificar constantemente as suas posições, 
investigando a autenticidade de suas fontes e a plausibilidade de suas 
interpretações (CARRETERO, 1997). 

 

O sujeito aprendiz vai necessitar da importante contribuição do mediador, não só 

para orientá-lo no processo de pesquisa, como para perceber e instigar suas 

análises em relação ás fontes. Leva-se em conta a experiência de pesquisa do 

professor e sua relação dialógica com o estudante, podendo assim surgir novas 

hipóteses para estudo. Nesta relação será evidenciada uma troca de conhecimentos 

construídos na práxis do raciocínio histórico. 

 

Os conhecimentos construídos a partir do trabalho de raciocínio e elaboração de 

hipóteses, investigações a fontes históricas, reflexões e diálogos entre os sujeitos do 

processo de aprendizagem e todas as relações interativas que emergem do pensar 

histórico devem ser realçadas em uma síntese interpretativa, que é o próximo 

momento a ser percorrido para se adquirir um conhecimento mais abrangente e ao 
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mesmo tempo mais profundo, que orienta o pesquisador a construir suas 

considerações sobre o problema investigado. 

 

Henry Giroux em seus estudos defende a pedagogia do pensamento crítico, no qual 

se situa o modo de pensar histórico. E esclarece que pensar criticamente é 

problematizar e refletir sobre o fato apresentado. É abrir os horizontes para a prática 

pedagógica da escrita, sendo assim, Giroux (1997) destaca a escrita como um modo 

de aprender a pensar, mas ressalta a dialeticidade entre as relações que envolvem o 

processo do ato de escrever, como as relações entre escritor e tema, entre escritor e 

leitor e entre tema e leitor.   

 

Ao analisar o modo de pensar histórico como uma pedagogia aberta, que prioriza o 

pensamento crítico do sujeito, ressalta-se que os métodos para o ensino de história, 

apresentados acima, elevam a participação ativa dos alunos e professores, que 

segundo Matta (2006), se configuram como autores e co-autores do conhecimento 

mediado. Motiva o ensino significativo e práticas autônomas, já que é um processo 

de construção pautado na problematização, experimentação e diálogo.  

 

O aprendizado construído pelo aluno perpassa o espaço escolar, à medida que este 

interfere e atua em seu meio, de tal modo, que o desenvolver cognitivo influencia e é 

influenciado pelo contexto social. Todavia, concorda-se com Matta (2006) quando 

este considera o modo de pensar histórico como parâmetro de qualidade para o 

ensino de história. 

 

2.4. CONSIDERAÇÕES SOBRE A ABORDAGEM HISTÓRICO-SOCIAL DE 

VYGOTSKY E SUA APROXIMAÇÃO COM A CONCEPÇÃO DIDÁTICO-

METODOLÓGICA DO MODO DE PENSAR HITÓRICO 

 

No tópico anterior, foi argumentado que a práxis pedagógica do pensar histórico é 

diferente do ensino tradicional por se configurar como uma proposta sócio-

construtivista, na qual o sujeito aprendiz problematiza sobre sua realidade a partir de 
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seus conhecimentos e da busca pelo aprofundamento nos estudos do passado, e se 

posiciona de forma ativa para contribuir socialmente.  

 

A abordagem sócio-construtivista de Vygotsky, que fundamenta o modo de pensar 

histórico, concebe o homem influenciado pelo seu meio de vivência, mas voltando-

se a ele para transformá-lo. É o delineamento de uma psicologia que explicita as 

relações do indivíduo com a sociedade, se configurando como uma concreta 

contribuição a Educação ao instigar importantes reflexões sobre o processo de 

formação de funções psicológicas especificamente humanas, que suscita 

questionamentos e análises apontando para novas alternativas no âmbito 

pedagógico. 

 

Neste sentido, torna-se necessário o estudo de alguns conceitos trabalhados por 

Vygotsky que são intrínsecos ao raciocínio histórico, como: o desenvolvimento do 

pensar, as relações entre desenvolvimento e aprendizagem, a zona de 

Desenvolvimento proximal e mediação. 

 

Para este autor, o ato de pensar na adolescência não é simplesmente memorizar, 

mas trabalhar as funções psicológicas superiores, necessárias ao desenvolvimento 

cognitivo, como: atenção deliberada, memória lógica, capacidade de planejamento, 

abstração, capacidade de comparar e diferenciar, entre outras (FREITAS, 2002).  

Estes processos são considerados superiores porque se referem a ações 

voluntárias, provenientes da intencionalidade do ser humano. (REGO, 2007) 

 

Os processos mentais no indivíduo não são inatos e se constituem por meio do 

desenvolvimento histórico e das formas sociais da vida humana, são possíveis 

graças à mediação dos signos, que tem papel crucial no desenvolver cognitivo do 

sujeito. Assim, os signos significam os elos intermediários entre a situação problema 

e a resposta, configurando a aprendizagem como um ato complexo, mediado, que 

Vygotsky (1998) representa da seguinte forma: 
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                                       S   ---------------------------  R 

 

                                                               

                                                             X               

                                                                                                     

Figura 1- Representação da mediação dos signos para o desenvolvimento 
cognitivo do sujeito. 
Fonte: (Vygotsky, 1998, p.53) 

 

Na qual a letra S significa o estímulo, a letra R resposta e X a mediação do signo. 

Nesta relação, é perceptível que o sujeito não se constitui apenas de fenômenos 

internos, e nem se limita passivamente ás interferências do meio externo. Ele se 

constitui na relação, como um sujeito que dialeticamente é singular e plural, assim, a 

importância dos signos é que são os meios de contato com o mundo externo, 

consigo mesmo e com a própria consciência, como instrumento mediador da 

aprendizagem. (FREITAS, 2002)  

 

A aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo do sujeito se inter-relacionam, porém 

o ato de aprender precede ao desenvolvimento. Nos estudos realizados por 

Vygotsky quanto à resolução de problemas, fica evidenciado que o sujeito em sua 

fase inicial se apropria da cultura elaborada pela humanidade, sendo orientado em 

seu processo por sujeitos mais experientes, assim vai se desenvolvendo. (FREITAS, 

2002) 

 

Afirma-se então, que o modo de pensar histórico enquanto uma proposta 

metodológica problematizadora e dialógica é essencial para o desenvolvimento 

cognitivo do sujeito, porque instiga a formação da consciência reflexiva, que chega 

ao sujeito por meio das relações mútuas entre conhecimentos científicos, adquiridos 

através do aprendizado escolar e conhecimentos cotidianos.   

 

Essas relações mútuas de conhecimentos, Vygotsky denominou de Zona de 

desenvolvimento proximal, que representa a diferença entre a capacidade do 

indivíduo em resolver problema por si próprio, ou resolvê-los com auxílio de outras 
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pessoas (VYGOTSKY, 1998). Nesta vertente, O desenvolvimento cognitivo pode ser 

representado da seguinte forma: 

 

                                                        ZDP 

Nível de Desenvolvimento Real     Nível de Desenvolvimento Potencial 
 

 
                                                          

Figura 2 ï Representação da Zona de Desenvolvimento proximal 
FONTE: (Vygotsky) 

 

O Nível de desenvolvimento Real é representado pelos processos que já 

amadureceram, e que o sujeito domina sem o auxílio de outros sujeitos, em suma 

são os conhecimentos prévios.  

 

O Nível de desenvolvimento potencial são processos que ainda vão amadurecer, 

pois estão em formação. É quando o sujeito soluciona problemas com o auxílio de 

outras pessoas mais experientes, ñatrav®s do di§logo, da colabora«o, da imita«o, 

da experi°ncia compartilhada e das pistas que lhes s«o fornecidasò (REGO, 2007, 

p.73). 

 

A análise da teoria vygotskyana, conduz a compreensão de que os dois níveis de 

desenvolvimentos em sua dialeticidade, isto é, Zona de desenvolvimento proximal, 

são imprescindíveis para o desenvolvimento individual do ser humano.  Sendo 

assim, de acordo com a proposta sócio-construtivista:  

 

O bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se 
dirige ás funções psicológicas que estão em vias de se completarem. Essa 
dimensão prospectiva do desenvolvimento psicológico é de grande 
importância para a educação, pois permite a compreensão de processos de 
desenvolvimento que, embora presentes no indivíduo, necessitam da 
intervenção, da colaboração de parceiros mais experientes da cultura para 
se consolidarem e, como conseqüência, ajuda a definir o campo e as 
possibilidades da atuação pedagógica. (REGO, 2007). 

 
 

Tendo a compreensão que o raciocínio histórico é sócio-construtivista, afirma-se que 

essa abordagem metodológica potencializa um ensino pautado na criatividade, na 

interatividade e na colaboração. 
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ǒ A criatividade, que de acordo com os estudos de Vygotsky representa a dial®tica 

entre o velho e o novo, isto é, toda atividade humana geradora de algo novo, mas 

que se apóia nas criações anteriores. (FREITAS, 2002). 

 

 ǒ A interatividade, aqui entendida como: 

 

Os relacionamentos existentes na zona proximal entre (intersecção). os 
vários pensamentos reflexivos participantes das várias ações integradas 
que fazem surgir à construção e o crescimento da consciência de todos os 
envolvidos, inclusive professores e, assim, resultam em aprendizagem e 
construção de conhecimento. (MATTA, 2006). 

 

Figura 3 ï Interatividade na concepção sócio-construtivista 
Fonte: (CARVALHO, MATTA, 2008) 

 

Esse conceito mais amplo de interatividade revela uma perspectiva mais 

contextualizada e dialética das relações humanas, porque neste caso, a 

interatividade é conseqüência das necessidades e práticas humanas. Esta 

compreensão vai além das discussões pautadas no argumento da lógica da 

comunicação tecnológica, ou seja, das complexas relações de emissão e recepção 

de mensagens, favorecidas pelas m§quinas: ñnessa perspectiva, s«o consideradas 

características técnicas do meio digital, para se afirmar que a tecnologia digital criou 

as condi»es para esta interatividade reflexivaò. (CARVALHO, MATTA, 2008, P.3) 

 

Defende-se que a interatividade expressa à mediação dos seres humanos entre si e 

com o meio, a colaboração e a construção sócio-histórica, seja em meio digital ou 

presencial. Não obstante, representa: 
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a intersecção de ações e práticas sociais dos sujeitos, que, ao terem uma 
prática qualquer de vida comum, a coletivizam e a torna a própria expressão 
e vivência da interatividade como contexto comum da interpessoalidade, da 
coletividade composta pela ação construtiva de um sujeito não individual  
(CARVALHO, MATTA, 2008). 

 
 

Associando essa compreensão de interatividade fundamentada nas concepções de 

Vygotsky ao contexto do presente estudo, pode-se adequar a figura 3, tomando 

como pressuposto as práticas sociais educacionais:  

 

 

Figura 4 - Interatividade sócio-construtivista no contexto educacional 

 

A figura 4, tenta representar a interatividade estudada para o contexto de construção 

coletiva do conhecimento no campo educacional. As relações estabelecidas e 

compartilhadas vão além do ambiente educacional e se formam a partir do momento 

que concebe as contribuições das práticas e experiência de vivência em todos os 

âmbitos. Assim sendo, aluno, professor, família, comunidades escolares, regionais, 

nacionais e outras contribuem para a construção coletiva do conhecimento, desta 

maneira, todos são sujeitos aprendizes no processo de construção histórico.    

 

ǒ A colabora«o, caracterizada pelo engajamento m¼tuo dos sujeitos em um esforo 

para a solução de um problema em comum, isso não implica a ausência da 

cooperação, ou seja, divisão de trabalho entre os participantes, contudo, não se 

perde de vista um trabalho que envolve o todo. De acordo com Cabalero (2007), um 

trabalho de colaboração demanda a participação de todos os envolvidos no 

ALUNO 

PROFESSOR 

FAMÍLIA 

COMUNIDADES 
CONSTRUÇÃO COLETIVA DO 

CONHECIMENTO 

INTERATIVIDADE 
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processo de aprendizagem em condição de igualdade, isto é, todos são 

protagonistas nesta proposta pedagógica ativa. Porém, cabe ao educador, por ter 

mais experiência, organizar o processo de construção do conhecimento. 

 

 

Figura 5 ï Aprendizagem colaborativa de base sócio-construtivista 
Fonte: (Cabalero, 2007). 
 

Diante das assertivas sobre as potencialidades advindas da proposta didático-

metodológica do pensar histórico, torna-se necessário caracterizar a interação entre 

meio social e sujeito-aprendiz e verificar como esta interfere no desenvolvimento 

cognitivo deste último, pesquisa que será aprofundada no segundo capítulo. 

 

2.5. REFLEXÃO: CONTEMPORANEIDADE, PENSAR HISTÓRICO E SEUS 

FUNDAMENTOS VYGOTSKIANO   

 

No desenvolver desse primeiro capítulo, percebe-se que é desafiador tentar efetivar 

uma educação que se adéqüe ao contexto contemporâneo, no qual os 

desenvolvimentos das tecnologias da informação e comunicação fazem emergir 

características como: dinamismo, criatividade, colaboração, interatividade, 

versatilidade, construção do conhecimento, entre outras.  

 

É imprescindível no contexto educacional, e em especial no ensino de história, uma 

visão de educação comprometida com a construção da conscientização do sujeito 

aprendiz, que potencialize uma ampla visão de mundo e que possibilite o 

amadurecimento de uma postura ativa, participativa e colaborativa deste na sua 

comunidade. Não obstante, compreende-se que as reflexões construídas em sala de 

aula perpassam os limites da educação formal e alcançam a vivência diária, porque, 
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acredita-se que a relação entre escola e comunidade é dialética, em que uma 

contribui para a transformação da outra e vice-versa, assim, nas palavras de 

Mészaros, defende-se que: 

 

A dinâmica da história não é uma força externa misteriosa qualquer e sim 
uma intervenção de uma enorme multiplicidade de seres humanos no 
processo hist·rico real, na linha da ómanutenão e/ou mudança. 
(MÉSZÁROS, 2005, p.50) 

 

Nessa busca de compreensão da história, é proposta a abordagem metodológica do 

pensar histórico, que se diferencia do ensino tradicional da história por contemplar 

atividades de resolução de problemas pautados na problematização e diálogo. 

Assim, é apresentado o seguinte quadro resumo que visa refletir sobre as duas 

propostas de ensino: 

 
 

QUADRO REFLEXIVO 

 
PENSAR HISTÓRICO 

 

 
MÉTODO DE ENSINO 

TRADICIONAL 
 

- Contempla atividades de 

resolução de problemas, cujo 

princípio é a construção do 

conhecimento. Assim, o sujeito 

aprendiz faz o papel do historiador. 

- Considera o estudo da história como 
reprodução de escritos dos 
historiadores. 
 

- Motiva o raciocínio e a criação de 
hipóteses por meio da atividade de 
pesquisa, fomentando assim a 
elaboração de conceitos e novas 
experiências. 
 

- Motiva a reprodução e memorização 
dos conteúdos pré-selecionados pelos 
professores. 
 

- Desenvolve a leitura e escrita 
sobre os conhecimentos 
históricos. 

- Torna a leitura e escrita atividades 
enfadonhas devido ao objetivo de 
memorização e reprodução de 
conteúdos. 
 

- Contribui para a contextualização, 
e os conhecimentos históricos têm 
proximidade com a vivência do 
sujeito aprendiz.  
 

- Não contextualiza, percebe-se um 
distanciamento do estudo da história 
e a vivência do sujeito. 
 

- Considera as experiências e 
conhecimentos prévios do sujeito 

- O sujeito aprendiz é considerado um 
ñpapel em brancoò em que todo 
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aprendiz no âmbito do ensino, 
porque compactua da idéia de que 
não há dicotomias entre ensino e 
meio de vivência, e que o 
desenvolvimento cognitivo do 
sujeito ocorre por meio da Zona de 
desenvolvimento proximal. 
 

conhecimento vai ser adquirido a 
partir da educação formal.  

- Oportuniza relações sociais 

colaborativas e de parceria entre os 

envolvidos no processo. 

- Incentiva a competitividade, a 
progressividade e o individualismo. 

- Contribui para a autonomia do 
sujeito e amplia a sua 
compreensão crítica de mundo. 
 

- Restringe a compreensão de mundo 
do sujeito aprendiz e mantém a 
alienação deste.  

Quadro 1 - Reflexão entre o pensar histórico e o ensino tradicional 

Fonte: Luciana Martins 
 

Com base no quadro, percebe-se que a proposta metodológica do pensar histórico 

além de ser adequado ao contexto contemporâneo, pode oferecer qualidade ao 

ensino da história principalmente para alunos de escolas públicas e periféricas da 

cidade do Salvador, possibilitando que este amplie sua concepção restrita de mundo 

e passe a atuar em seu meio para transformá-lo.  
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3. O SUJEITO EM SUA PRAXIS COLETIVA DE APRENDIZAGEM ESCOLAR E 

CONTEXTO COMUNITÁRIO: O REVELAR DE MAPAS COGNITIVOS 

 

A educação é tão inadmissível fora da 
vida quanto a combustão sem oxigênio 
ou a respiração no vácuo. Por isso, o 
trabalho educativo do pedagogo deve 
estar necessariamente vinculado ao seu 
trabalho criador, social e vital. 
VYGOTSKY. 

 

Este capítulo aborda a interatividade existente no processo de aprendizagem do 

sujeito em seus ambientes de convivência, assim, os tópicos versam sobre a função 

social da escola contemporânea, O papel do professor, que nesse estudo é 

concebido como mediador na busca pela construção crítica da realidade social e a 

relação dialógica e interativa entre aprendizagem escolar e contexto social, que 

pode revelar os mapas cognitivos do sujeito. 

 

3.1 A FUNÇÃO SOCIAL DA ESCOLA CONTEMPORÂNEA 

 

A relação de interatividade entre o contexto sócio-cultural e o ambiente escolar do 

sujeito-aprendiz é evidenciada pelos processos de aprendizagem e desenvolvimento 

cognitivo desses sujeitos. Portanto, com base nos estudos de Vygotsky (2004), 

Gramsci (1982), Freire (2005) e Mészáros (2005), defende-se que o sujeito aprende 

e se desenvolve na dialeticidade com os outros e com o meio. 

 

Não se pode negar que muitos professores acreditam ser possível a separação 

entre meio de vivência com seus conhecimentos populares e educação formal com 

conhecimentos científicos, neste caso, ofuscam a zona proximal dos sujeitos-

aprendizes. É com base nesta problemática, que será discutido e aprofundado neste 

tópico a aprendizagem escolar, que permeia a relação de interatividade entre 

ambiente escolar e contexto social.  
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São constantes as reclamações realizadas por docentes que revelam que o 

estudante chega á escola sem nada saber, desinteressados pelos conteúdos e com 

hábitos comportamentais que fogem ás regras de convivência instituídas pela 

escola, como se este fosse um ser vazio, uma tabula rasa, sem nenhuma 

contribuição da/para comunidade. Neste sentido, a escola é vista como um espaço 

de aprendizagem estanque do meio de vivência, o local de conhecimentos em que o 

sujeito poder§ ou n«o ter °xitos na vida, como se esse espao fosse o ñbote salva 

vidasò para o naufr§gio de vida do estudante.  

 

Nessa perspectiva, o sujeito-aprendiz representa mais um número, ou seja, mais um 

desafio para que a instituição formal possa padronizá-lo segundo á lógica 

massificadora e manipuladora do capital. Assim, para ilustrar tais argumentos, cabe 

a análise da figura 6 ñA grande máquina escolarò de Francesco Tonucci (1997): 

 
Figura 6 ï A grande máquina escolar 
Fonte: (TONUCCI, 1997, p. 101) 
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De acordo com o olhar crítico de Tonucci, que compara a instituição formal á uma 

fábrica de produção em série, pode-se estabelecer uma clara identificação da 

situação expressa na charge com o contexto vivencial de algumas instituições 

públicas brasileiras de ensino fundamental e médio.  

 

Em grande parte das instituições formais, o aluno deve se enquadrar em normas 

que são impostas, sem que haja um diálogo nem acordos mútuos entre os 

engajados nos processos de ensino/aprendizagem. O livro didático3, muitas vezes 

representa o alimento para suprir a necessidade por conteúdos, que em geral são 

injetados nos alunos, transmitidos como retalhos da realidade desconectados da 

totalidade, sem suas devidas críticas, adequações ao contexto de vida e 

extrapolação para outros tipos de fontes de pesquisa e enriquecimento dos sujeitos. 

Nestas instituições, os alunos com frágeis relações em seu contexto vivencial e que 

não se adéquam ás normas da escola e sua proposta de ensino, reagem com atos 

de vandalismo como: destruição ao patrimônio escolar, pichações, agressão a 

integrantes da unidade escolar, evasão, desinteresse pela aprendizagem e 

conhecimentos científicos e outras. Por outro lado, a escola tende a rotular tais 

sujeitos como problemáticos e como mostra a charge, são excluídos da 

oportunidade dos requisitos capitalista como carreira, bem estar, cultura, dignidade e 

poder.  

 

Para esta concepção de educação formal, os bons alunos são aqueles que se 

enquadram nos moldes educacionais das instituições tradicionais. Estes são 

considerados cidadãos prontos para atuar na sociedade.   

 

Paulo Freire (2005) denomina esta equivocada modalidade educacional como 

ñbanc§riaò, por considerar a rela«o de aprendizagem como atos de dep·sitos, 

recepção e repetição de dados transmitidos, assim, esclarece:  

 

Eis a concep«o óbanc§riaô da educa«o, em que a ¼nica margem de a«o 
que se oferece aos educandos é a de receberem os depósitos, guardá-los e 

                                                           
3
 É importante destacar que as reflexões aqui tecidas acerca do livro didático não negam a sua importância 

para o processo de ensino/aprendizagem. Critica-se a utilização feita por alguns professores, que o apresenta 

ao aluno como única fonte do saber e de forma descontextualizada, virando refém do livro didático.  
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arquivá-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas 
que arquivam. (FREIRE, 2005, p.66).  

  

Diante da situação expressa e da afirmação de Freire, questiona-se: como contribuir 

para autonomia dos sujeitos, a sua conscientização e efetiva politização?      

  

Neste caso, é necessário refletir sobre á práxis da unidade escolar na sua totalidade, 

e de como a escola está atuando como parte integrante da comunidade. É na 

tentativa de superar as relações educacionais ñbanc§riasò, que se busca uma escola 

mais contextualizada e comprometida com a construção do conhecimento, porque 

sabe-se que a educação dialógica e problematizadora  fortalece a luta por uma 

educação transformadora tanto para o sujeito quanto para seu meio de vivência, até 

porque, concorda-se com os argumentos de Mészáros sobre a amplitude do ato de 

aprender, que vai além dos limitados espaços formais.  

 

Para Mészáros (2005), o aprendizado ocorre durante toda a vida ativa do ser 

humano, desde a juventude até a velhice. Logo, não há etapas determinadas da vida 

para que se inicie o aprendizado. A escola não deve tentar anular todo aprendizado 

de vivência do sujeito, submetendo o conhecimento popular ao científico: 

 
a aprendizagem é a nossa própria vida. Pois muito dos nossos processos 
contínuo de aprendizagem se situa, felizmente, fora das instituições 
educacionais formais. Felizmente porque esses processos não podem ser 
manipulados e controlados de imediato pela estrutura educacional formal 
legalmente salvaguardada e sancionada. (MÉSZÁROS, 2005, p. 53)  

 
 

Ao refletir sobre a citação, denuncia-se o modelo de escola que pleiteia uma 

formação padronizada e alienante, como sugere a charge, mas não é negada a 

importância da instituição formal, quando bem estruturada e fundamentada nos 

aportes pedagógicos sócio-interacionista, em que a premissa é de que o sujeito 

constitui-se como tal por meio das suas interações sociais, logo, é concebido como 

alguém que transforma e que é transformado nas relações produzidas em uma 

determinada cultura (REGO, 2007). 

 

Ao pensar na escola como parte integrante de um contexto sócio-histórico e, 

portanto, com função social que agrega saberes para potencializar a construção de 

novos conhecimentos, novas formas de pensar e atuar no meio destaca-se a sua 
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importância para o desenvolvimento cognitivo do sujeito, porque, por meio da escola 

encontra características que propiciam ao desenvolvimento das funções psicológicas 

superiores como: sistematização do conhecimento, intencionalidade deliberada, 

socialização das produções e outras. 

  

Neste sentido, o conhecimento escolar que se constitui com o auxílio das 

experiências vividas pelo sujeito no seu contexto, reforça a atuação politizada deste 

no seu meio de vivência para transformar a situação de opressão.  

 

Essa concepção de interatividade entre escola e meio social fortalece a construção 

do pensar histórico, no momento em que o sujeito é motivado a exercitar o 

pensamento crítico, á participação ativa no meio, realizar práticas autônomas 

através da problematizaçao, experimentação e relações dialógicas. 

Por outro lado, é imperioso que essa interatividade seja compreendida e construída 

pelo professor no ambiente de educação formal, para que se efetive a busca pela 

construção crítica da realidade social. 

 

3.2. O PAPEL DO PROFESSOR NA BUSCA DO EDUCANDO PELA 

CONSTRUÇÃO CRÍTICA DA REALIDADE SOCIAL 

 

No tópico anterior, foi discutido sobre a função social da escola em todo processo de 

construção cognitiva do sujeito, mas para que tal práxis conscientizadora ocorra no 

ambiente escolar é indispensável à contribuição do professor. Primeiro, porque este 

tem o convívio mais próximo com o educando, se relacionado á outros integrantes 

da comunidade escolar como funcionários e gestores. Segundo, porque de acordo 

com os argumentos apresentados no primeiro capítulo sobre atividades 

colaborativas, este é responsável por organizar o processo de ensino/aprendizagem 

devido á sua experiência. Sendo assim, neste tópico, será discutido o papel do 

educador como mediador no processo de busca do educando pela construção crítica 

da realidade social. 
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Compreender o papel do educador como mediador da construção do pensamento 

crítico e de práticas autônomas do sujeito e, portanto, colaborador no constructo do 

pensar histórico é uma tarefa complexa, porque atualmente ainda permeiam 

concepções que deveriam estar superadas do exercício docente. Para embasar tal 

argumentação, faz-se necessário o diálogo com a psicologia em seu caráter 

pedagógico, através dos estudos de Vygotsky.  

 

Vygotsky no livro ñPsicologia pedag·gicaò (2004), apresenta duas concepções de 

docência que foram estudadas em seu teor psicológico: A primeira, considerada 

como tradicional concebe que o papel do professor está diretamente ligado ás 

emoções e, portanto, a funções que emanam da atividade e sentimentos tipicamente 

femininos como calor, ternura e preocupação. Neste caso, o professor é aquele que 

deixa fluir as emoções, o dom e o amor pela profissão. É valorizada a inspiração, 

que alimenta o aluno na sua busca por conhecimento.   

 

A segunda concepção, que tem visibilidade atualmente, tenta superar esse perfil de 

docente tradicional ou como define Vygotsky (2004) de ñpedagogo-bab§ò, a partir da 

concepção do professor como aquele que constrói o trabalho educativo pautado no 

conhecimento científico, ou seja, este deve possuir um saber científico vasto e 

aprofundado, dominar por completo o objeto que leciona, tentando passar para o 

aluno a imagem de fonte do saber, dicionário de consulta, manual ou demonstrador, 

atuando como recurso auxiliar e instrumento de educa«o: ñO professor comea a 

sentir-se no papel de instrumento da educação, no papel de um gramofone que não 

possui a sua pr·pria voz e canta o que o disco lhe dita...ò (VYGOTSKY, 2004, 

p.448). Esta segunda concepção reforça a idéia do professor como máquina de 

educar. 

 

Ambas as visões encaram a atividade do docente como uma ñmiss«o civilizat·riaò 

para preparar o sujeito para a vida social, sem a consciência de que a todo momento 

se está imerso na vida social. Não obstante, ao aluno é apresentada apenas a 

oportunidade de seguir os passos do seu professor:   

 

Até hoje o aluno tem permanecido nos ombros do professor. Tem visto tudo 
com os olhos dele e julgado tudo com a mente dele. Já é hora de colocar o 
aluno sobre as suas próprias pernas, de fazê-lo andar e cair, sofrer dor e 
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contusões e escolher a direção. E o que é verdadeiro para a marcha ï que 
só se pode aprendê-la com as próprias pernas e com as próprias quedas ï 
se aplica igualmente a todos os aspectos da educação (VYGOTSKY, 2004, 
p.452). 

 

De acordo com o autor, na práxis do docente há um crescente trabalho de 

transmissor de comportamentos e conteúdos, principalmente nas escolas públicas, o 

que contribui para a desvalorização do docente no âmbito social.  

 

Sobre este aspecto, Henry Giroux (1997) argumenta que uma das grandes ameaças 

á atividade docente é o crescimento da ideologia que prioriza o conhecimento 

técnico, ou seja, conteúdo e prática pedagógica sem contextualizar no que se refere 

á vivência.  

 

Por outro lado, na mesma citação, Vygotsky alerta para a necessidade de 

autonomia, que flui por meio da energia que emana dos alunos, ñque em toda parte 

deve não viver do alimento que o mestre lhe fornece, mas procurar por conta própria 

obter conhecimentos, mesmo quando os recebe do mestreò. (VYGOTSKY, 2004, 

p.447). Neste sentido, argumenta-se: Qual o real fundamento da atividade docente, 

contribuir para que os estudantes aceitem e reproduzam a sociedade existente, ou 

potencializar nos estudantes a busca por uma transformação social? 

 

Diante de tal questão didático-pedagógica, defende-se a busca por uma educação 

que seja transformadora para todos os envolvidos no processo de aprendizagem em 

detrimento de uma prática docente alienante e mantenedora da opressão e 

manipulação de uma minoria burguesa que compõe a classe dominante. Para tanto, 

torna-se importante à filosofia da práxis, na qual segundo Freire (2001) é a unidade 

indissolúvel entre a ação e reflexão sobre o mundo. Não se pode entender uma 

concreta transformação de mundo sem a relação híbrida dessas duas dimensões 

que é ação e reflexão, isso porque, a reflexão sem ação se torna vazia, verbalismo, 

sem compromisso com a transformação. Por outro lado, a ação suprimindo a 

reflexão se converte em puro ativismo, em ação pela ação, que não possibilita uma 

autêntica práxis, nem relação dialógica entre os sujeitos engajados no processo de 

aprendizagem. (FREIRE, 2005). 
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Coerente a concepção de Freire (2005), Gramsci (1978) reforça que a filosofia da 

práxis orienta a busca das classes desfavorecidas pela percepção de melhoria de 

vida, para que seja possível a construção de um contexto intelectual-moral de 

massa, logo, essa filosofia não tenta manter um processo de dominação autoritária 

que limite os sujeitos em ideologias dominantes. 

 

Ao compreender a relação pedagógica praxiológica, pode-se concluir que é 

importante ser docente na condição de ser intelectual transformador, ou seja, que 

apresenta claramente sua postura política para a conscientização quanto ao 

pertencimento da escola na esfera de poder social. Outro aspecto imprescindível ao 

Intelectual transformador, é que este assuma a necessidade de dar aos estudantes 

voz ativa em suas experiências de aprendizagem. (GIROUX,1997). Enfim, o papel 

maior do professor é o de organizador do meio social. Afirmando mais uma vez, que 

a escola não é um espaço neutro, ela representa um local de expressão econômica, 

cultural e social, que estão associadas ás questões de poder e controle, Por isso: 

 

O mestre deve viver na comunidade escolar como parte inalienável dela e, 
neste sentido, as suas relações com o aluno podem atingir tal força, 
transparência e elevação que não encontrarão nada igual na escala social 
das relações humanas (VYGOTSKY, 2004, p.455). 

 

Nessa perspectiva, torna-se imperioso desmistificar que o mestre deve educar, como 

uma representação de autoridade sobre o educando, de fonte do conhecimento e 

dominação do processo de aprendizagem. Freire (2005) e Vygotsky (2004) afirmam 

que ninguém educa ninguém e nem se educa sozinho, os homens são educados em 

comunhão, sendo mediados pelo meio de vivência.  

 

Esta concepção traduz que as relações entre educador e educando deve estar 

pautada na comunhão, parceria e colaboração, ñDesta maneira, o educador j§ n«o ® 

o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em diálogo com o 

educando que ao ser educado também educaò. (FREIRE, 2005, p.79). Neste caso, 

ambos se tornam sujeitos cognoscentes do processo de aprendizagem e se 

desenvolvem juntos. 
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Em suma, considerar o educador como mediador da construção do pensamento 

crítico e de práticas autônomas do sujeito no seu ambiente de vivência, é legitimar o 

seu papel de intelectual transformador, que concebe aos estudantes a construção 

efetiva do seu próprio processo de aprendizagem e que deixa transparecer sua 

postura política. Estas são condições necessárias á escola que se propõe estar 

aberta á comunidade, em que não caberá ao professor somente analisar a realidade 

vivencial, mas participar ativamente dela. Assim, concorda-se que as relações 

concretas em todo processo produtivo dos sujeitos aprendizes da unidade escolar, 

que já se encontra ativa no exercício mental, pode ser reveladas através da 

construção de mapas cognitivos.  

 

3.3. A RELAÇÃO DIALÓGICA E INTERATIVA ENTRE APRENDIZAGEM 

ESCOLAR E CONTEXTO COMUNITÁRIO REVELADO NOS MAPAS 

COGNITIVOS DOS SUJEITOS 

 

Com base no estudo sócio-construtivista realizado até o momento, verifica-se que 

todo processo de aprendizagem do sujeito ocorre na zona proximal, ou seja, 

considera-se a dialeticidade entre as circunstâncias socais que o envolve e a sua 

consciência. Não obstante, nota-se que a proposta didático-pedagógica do pensar 

histórico tenta atender a demanda por um ensino de história que esteja engajado em 

atividades colaborativas, dialógicas, criativas, de resolução de problemas e que 

principalmente sejam significativas para os envolvidos no processo. Nesta 

perspectiva, a premissa é motivar o estudante e também o docente á raciocinar e 

compreender a relação dialética entre as discussões realizadas no ambiente escolar 

e o seu meio de vivência. 

 

Ao efetivar a atividade de raciocínio e de associações, há modificações e novas 

organizações na estrutura mental dos sujeitos, que são revelados e pode ser 

percebido por meio dos mapas cognitivos.    

 

Alfredo Matta (2006), estudioso do modo de pensar histórico, concebe que o sujeito 

no processo de aprendizagem constrói o conhecimento organizando-o em estruturas 
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cognitivas, na qual a nova informação é associada a conhecimentos prévios, 

possibilitando a construção dos mapas cognitivos.  

 

O mapa cognitivo é denominado pelas concepções mais tradicionais de ñMapa 

Conceitualò, e ® concebido por Joseph D. Novak (2003) e Marco Antonio Moreira 

(1997) como um instrumento, um recurso para que o aluno possa adquirir uma 

aprendizagem significativa. Nesse caso, segundo o conceito básico da teoria de 

Ausubel,  

 
 A aprendizagem é dita significativa quando uma nova informação (conceito, 
idéia, proposição) adquire significados para o aprendiz através de uma 
espécie de ancoragem em aspectos relevantes da estrutura cognitiva pré-
existente do indivíduo, i.e., em conceitos, idéias, proposições já existentes 
em sua estrutura de conhecimentos (ou de significados) com determinado 
grau de clareza, estabilidade e diferenciação. (MOREIRA, 1997). 

 

Na citação acima, fica evidente a importância do conhecimento prévio do sujeito em 

processo de aprendizagem, esse conhecimento prévio deve ser relevante e o sujeito 

deve escolher aprender significativamente, e isso depende das estratégias de 

motivação utilizadas pelos educadores (NOVAK, 2003). 

 

Para essa perspectiva de aprendizagem significativa, os mapas de cognição são 

importantes auxiliares e funcionam como ferramenta, não com função mediadora do 

conhecimento, mas como instrumento para uma determinada aprendizagem. Ao 

educador, cabe a utilização de estratégias atrativas para que o conteúdo seja bem 

compreendido pelo aluno, e nesse sentido, a produção de mapas revelará a 

habilidade de memorização do estudante. Assim, segundo o autor Joseph Novak 

(2003), os mapas conceituais são ferramentas para organizar e representar o 

conhecimento.  

 

O autor considera o funcionamento dos mapas cognitivos como caixas de conceitos 

que se relacionam entre si, tendo como ligação uma linha, que representa a 

ñproposi«oò: 

 
 ... incluídos geralmente nos círculos ou nas caixas de algum tipo, e de 
relacionamentos entre conceitos ou as proposições, indicado por uma linha 
conectada entre dois conceitos. As palavras na linha especificam o 
relacionamento entre os dois conceitos. (NOVAK, 2003). 
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As proposições são frases de ligações que dão sentido, significado á relação entre 

as caixas de conceitos, formando uma unidade semântica. Por serem 

imprescindíveis na representação do conhecimento, as proposições representam 

uma característica particular na construção de um mapa conceitual. 

 

Novak ainda cita outras características próprias aos mapas conceituais que enfatiza 

o lado criativo do sujeito que está reproduzindo o conhecimento, como a 

representação dos conceitos em uma estruturação hierárquica, em que a maioria 

dos conceitos gerais aparece no topo do mapa e os conceitos mais específicos são 

alocados hierarquicamente abaixo, como se observa na figura: 

 

 

 
 

Figura 7 ï Mapa Conceitual do projeto ñEspelho...espelho meuò 
Fonte:disponível no site <http://geocities.yahoo.com.br/confrajolas/mapas.htm> 

 

http://geocities.yahoo.com.br/confrajolas/mapas.htm
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Outra caracter²stica ® a inclus«o de ñlinhas transversaisò, que s«o ñrelacionamentos 

(Proposi»es) entre conceitos em dom²nios diferentes do mapaò. Essas linhas 

também demonstram a criatividade do produtor do conhecimento. 

 

É perceptível que essa abordagem dos mapas conceituais reforça a proposta de 

ensino tradicional, uma vez que a atividade de construção de mapas funciona como 

mais um recurso didático para que o docente avalie os conceitos assimilados pelo 

aluno. Tal afirmação pode ser identificada na formatação hierárquica padronizada da 

composição dos mapas.  

 

Em contraposição á abordagem de Novak denominada de cognitivista, defende-se 

nesse trabalho a abordagem sócio-construtivista dos mapas de cognição, que neste 

caso, opta-se por denominá-los de mapas cognitivos ao invés de conceituais, por 

considerar sua importância muito mais que apenas exposição de conceitos, visto 

que são formados em todo processo de construção do pensar histórico, e se 

configuram como redes de conhecimentos dinâmicos, flexíveis (porque se modificam 

constantemente) e infinitas, porque essas redes se constituem nas variadas 

experimentações do sujeito aprendiz. Salientando que o aprendizado que é 

exteriorizado é apenas uma pequena parte da amplitude existente na sua estrutura 

mental. 

  

Com base nessa abordagem, os mapas cognitivos representam importantes 

ferramentas cognitivistas que potencializam a construção coletiva do conhecimento, 

proporcionando assim uma aprendizagem significativa, que difere da concepção de 

Novak e Ausubel, pois neste caso, a aprendizagem é significa quando há a 

construção e experimentação do conhecimento. 

 
O conhecimento, portanto, não é composto somente por idéias, mas pela 
aplicação destas idéias aos problemas vivenciados pelo sujeito em seu 
ambiente. Apenas a convivência do sujeito com seu contexto específico, 
pode construir o significado daquilo que experimentou (MATTA, 2001). 

 
 

As estruturas cognitivas dos seres humanos resultam de inter-relações entre os 

conceitos, conhecidas como ñRede Sem©ntica ou Rede Neuralò. Vale destacar a 

fundamental importância das proposições na composição dos mapas. São elas que 
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fornecem o autentico significado do trabalho com os mapas de cognição e não 

simplesmente a disposição de conceitos de forma hierárquica, como afirma Novak.  

 

Para Ítalo Dutra et al., a hierarquia nos mapas é resultado da classificação, ou seja, 

da ação do sujeito que constrói o mapa no sentido de estabelecer o que é mais ou 

menos inclusivo, essa hierarquia torna-se uma conseqüência do trabalho de 

construção e não um ponto de partida. De acordo com essa compreensão dos 

mapas de cognição: 

 
Pode-se conceber que o conhecimento é guardado em pacotes de 
informações, ou redes, que compõem a matéria prima com a qual 
constroem-se as idéias e concepções. Cada pacote ou mapa de cognição 
de informa»es t°m óportasô capazes de interligar-se á outras redes 
existentes na mente. As várias ligações entre as redes são responsáveis 
pela existência de uma rede maior de inter-relacionamentos entre elas, que 
lhes confere significado diante de alguma realidade ou percepção. A partir 
de sua experiência e percepção, cada indivíduo constrói apenas um mapa 
para cada objeto ou evento de seu contexto. (MATTA,2001).  
 

 

Os mapas cognitivos começam a se formar na mente humana, estendendo-se á 

uma representação visual das estruturas de conhecimento do sujeito que esteve 

internalizada. Esse mesmo mapa pode desencadear um processo de mediação do 

conhecimento através da interatividade, reflexão, modificação de rumos ou de 

conceitos. É uma relação baseada em um diálogo entre o ser pensante e o mapa. 

Assim, os mapas cognitivos representam uma ferramenta cognitiva para uma 

aprendizagem significativa. 

 
As ferramentas cognitivas são elementos mediadores, da relação concreta 
entre o ambiente de aprendizagem, seus problemas, e os alunos com suas 
habilidades cognitivas. (...) Os alunos são envolvidos pelas ferramentas 
cognitivas, e através delas interagem com o meio, criando daí suas próprias 
soluções, construções e interpretações sobre muitos problemas autênticos, 
obtidos do seu relacionamento com o ambiente. (MATTA, 2001) 

    

Para facilitar, dinamizar e tornar os mapas cognitivos mais visíveis é aconselhável a 

sua produção em meio digital, através da utilização de ferramentas específicas da 

Internet, como o software CMAPTOOL, que oferece características como 

plasticidade, facilidade na produção, modificação e salvamento em variadas 

versões, possibilita o uso de recursos de compartilhamento e interação via web 

(DUTRA, 2005). Vale destacar que o meio digital não é o único para construir mapas 

cognitivos.  
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Embora o CMAPTOOLS seja um importante programa que pode potencializar a 

compreensão quanto à construção do conhecimento através do desenvolver de 

mapas cognitivos, ressalta-se que isso dependerá do encaminhamento e da práxis 

do educador. 

 

Tanto o educador quanto o educando se desenvolvem ao produzir mapas cognitivos, 

pois esta atividade demanda raciocínio sobre o tema em discussão, possibilita aos 

sujeitos engajados no processo a organização de idéias e sua socialização e torna 

perceptível ao grupo ás associações do tema em discussão ao contexto social. 

Portanto, é importante que a proposta de trabalhar com produção de mapa cognitivo 

estejam engajadas em uma proposta de resolução de problemas e pedagogia de 

projetos. Sendo assim, afirma-se que o pensar histórico como constructo dialético e 

em práxis coletiva que atua na zona proximal dos sujeitos, é capaz de possibilitar a 

representação de mapas cognitivos. 
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4. RELAÇÕES ENTRE O PENSAR HISTÓRICO E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS 

 

A abordagem metodológica do pensar histórico instiga a parceria com as tecnologias 

da informação e comunicação, já que se trata de uma proposta de ensino aberta em 

que o estudante atua como autor e co-autor do conhecimento construído. Nessa 

vertente, discute-se neste capítulo a construção do pensar histórico com a 

tecnologia digital, destacando a importância da elaboração de projetos colaborativos 

para que se tenha uma proposta concreta de atividade de resolução de problemas, 

as atividades de autoria hipermídia e o desenvolver de habilidades cognitivas e suas 

estratégias sociais e a produção da hipermídia representando os mapas cognitivos 

dos estudantes.  

 

4.1. CONSTRUÍNDO O PENSAR HISTÓRICO COM TECNOLOGIA DE 

APRENDIZAGEM DIGITAL 

 

Foi discutido no primeiro capítulo sobre a necessidade de significar o ensino em 

acordo com o contexto contemporâneo, que trilha nos caminhos do conhecimento 

mais coletivizado, portanto acessível e atualizado. Outro ponto também ressaltado 

foi o de pensar as tecnologias da informação e comunicação como produção 

material humana para atender a demanda de um mundo capitalista, mas, por outro 

lado, também considerá-las como potencializadora de resistência a esta mesma 

demanda capitalista, ao possibilitar que os desprivilegiados tenham acesso a 

informação e amplitude de visão de mundo. Assim, as relações estabelecidas a 

partir do uso dessas tecnologias indicam as necessidades coletivas da sociedade.   

 

A educação, entendida como constructo social e que também pode possibilitar 

transformações no meio ao qual está alicerçada, começa a refletir sobre a 

importância e uso das tecnologias da comunicação e informação. Não é mais 

possível fechar os olhos para os constantes e acelerados avanços, que adentram 
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cotidianamente os portões das instituições formais e alertam para relações cada vez 

mais estreitas entre escola e sociedade. Mas, é necessário o cuidado com o uso que 

se faz dessas tecnologias, para que esta não seja apenas mais um instrumento de 

fortalecimento de uma educação manipuladora a serviço do capitalismo, sendo 

assim, é preciso que os educadores ultrapassem a concepção das tecnologias como 

recurso pedagógico e considere as suas potencialidades como mediadoras da 

aprendizagem, como ferramenta cognitiva que pode contribuir para a 

problematização e ampliação da visão de mundo, ocasionando um novo significado 

aos meios de comunicação e novas possibilidades ao trabalho pedagógico. 

 

É perceptível a necessidade por uma relação mais humana e pedagógica com as 

tecnologias da informação e comunicação, em especial o computador.  

 

Pesquisas apontam que a utilização dos computadores na educação teve início na 

década de 70, porém com proposta instrucional, ou seja, direcionada ao 

cumprimento de exercício programado e memorização, nesta utilização: 

 

Os alunos deverão estudar um aspecto teórico, cumprir os módulos de 
exercício e memorização, seqüencialmente, e, na medida do sucesso, 
poderão avançar para o módulo subseqüente ou, caso fracassem, retornar 
ao início do procedimento, ou para um módulo de reforço (MATTA, 2006, 
p.53). 

 

Esta utilização dos computadores na educação denominada de Instrução Auxiliada 

por Computadores (IAC) fortalece a concepção conteudista, que ainda hoje vigora 

nas escolas públicas de ensino fundamental e médio. Outro exemplo da IAC está 

refletido nas aulas preparadas por professores com o auxílio do programa Power 

point, Excel, Word, entre outros, cujo objetivo principal é a transmissão de 

conteúdos.  

 

Nestes casos, o computador não tem função mediadora de aprendizagens e pode 

ser associadas às anteriores mídias clássicas de massa, também utilizadas em 

atividades pedagógicas, como: jornal, fotografia, rádio, televisão dentre outras. Tais 

mídias se caracterizam por sua mensagem fechada em sua estabilidade material, 

neste caso, o sujeito aprendiz não manipulava ou transformava a informação, e sua 

contextualização se tornava uma atividade mais complexa (SILVA, 2003).  
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Trabalhos pedagógicos com a contribuição das mídias clássicas e com mídia digital 

na abordagem instrucional cumpriam bem o papel de recurso pedagógico para 

reproduzir e transmitir a informação, estando em geral associada a pedagogias 

tradicionais.  

 

Para se distanciar da abordagem instrucional do uso dos computadores na 

educação e caminhar rumo à utilização mediada dos computadores, é necessária a 

compreensão de que tal aplicação pedagógica dos computadores ganha relevância 

para a proposta de ensino que seja significativo, autônomo, construtivo, crítico e 

colaborativo: 

 

As tecnologias devem preferencialmente ser usadas para proporcionar aos 
estudantes a oportunidade de interagir e trabalhar juntos em problemas e 
projetos significativos, e juntar-se a comunidades de alunos e profissionais... 
(JONASSEN, 1996, p.70). 

 

Esses princípios construtivistas concebem o conhecimento como construção 

humana de significados, que são legitimados por meio da vivência social, alertando 

que todo novo conhecimento está relacionado ao já existente. Assim, o computador 

de simples recurso, passa a potencializar, de acordo com a abordagem pedagógica, 

a fun«o de ñferramenta cognitivaò, por possibilitar a rela«o de parceria entre a 

atividade pedagógica e o uso do computador, logo: 

 

Para esta visão, os sistemas informatizados devem ser elaborados e 
usados, como parceiros intelectuais, para engajar os alunos em 
pensamentos críticos e aprendizagem de ordem complexa. Sistemas de 
computadores, nesta perspectiva, servem para possibilitar um meio, ou 
ambiente, de experimentação capaz de mediar a construção de soluções e 
resoluções de problemas pelos alunos (MATTA, 2006, p.56). 

 

Utilizar o computador no ensino de história como ferramenta cognitiva é construir o 

pensar histórico, pois esta abordagem contribui para o diálogo do sujeito com suas 

hipóteses, pesquisas, sínteses interpretativas, fortalecendo a práxis, visto que a 

flexibilidade do fazer, refletir e novamente fazer é uma constante nesses sistemas 

computacionais. Outra importante contribuição é a lógica de rede colaborativa, que 

possibilita a queda de fronteiras, a difusão das informações em âmbito mundial, 

multiplicando assim as fontes de conhecimentos; trabalhos com a utilização de 



64 

 

multimídias, que agregam som, imagem, textos, inclusive as mídias clássicas, 

dependendo apenas da criatividade, criticidade e raciocínio do aluno. 

 

 Jonassen (1996) e Matta (2006) concordam que na abordagem cognitivista, o aluno 

e a máquina estabelecem a relação de ñparceiro cognitivoò, porque nesse caso, ele é 

autor do conhecimento e a máquina apenas o auxilia na mediação, não sendo o foco 

principal. 

 

Para melhor exemplificar sobre a abordagem cognitivista, faz-se necessário citar 

algumas atividades pedagógicas colaborativas possíveis de serem desenvolvidas 

nas instituições de ensino público, a partir do auxílio do computador para construção 

do pensar histórico, como: produção de documentários, revistinhas e jornais 

desenvolvidos em meio digital, produção de blogs, elaboração de clipes e 

construção de outras hipermídia. Estas atividades, pautadas em projetos de 

resolução de problemas, revelam mapas cognitivos dos sujeitos engajados no 

processo de aprendizagem.      

  

Para um contexto contemporâneo que difunde a lógica de rede e socialização de 

informa»es, cujo lema ®: ñnavegar ® precisoò, ® imperativa a proposta de 

ensino/aprendizagem transgressora e adequado as novas demandas de uma 

sociedade que busca mudanças. Não cabe mais permitir a situação de 

descompasso entre educação e sociedade, por isso, denunciar e lutar por melhorias 

na escola pública é obrigação e cidadania.    

 

Embora defenda a utilização dos computadores na educação, é importante salientar 

que não adianta utilizar o computador sem uma proposta didática pedagógica 

dialógica e problematizadora, porque embora as tecnologias sejam inovadoras não 

garantem um ensino transgressor e com concretas aprendizagens, é fundamental 

mudanças nas concepções e métodos de ensino/aprendizagem. Assim, a parceria 

entre os ambientes digitais de aprendizagens, na perspectiva de mediação, e o 

ensino pautado na construção do pensar histórico potencializa aprendizagens mais 

colaborativas, interativas, criativas, críticas e significativas.  

 



65 

 

É trilhando por esse caminho que se considera significativo, enquanto proposta de 

construção do pensar histórico com tecnologia digital, a realização de trabalhos com 

projetos colaborativos. 

 

4.2. PROJETOS DE CONSTRUÇÃO COLABORATIVA: UMA PROPOSTA 

CONCRETA DE ATIVIDADE DE RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

 

Ao propor um ensino da história pautado na construção do pensar histórico em 

parceria com as Tecnologias da Informação e Comunicação, é explicitada a 

intencionalidade de trabalhar com pedagogia de projetos. 

 

Para esse trabalho dissertativo, acredita-se ser relevantes atividades com projetos 

que sejam colaborativos, ou seja, seu tema gerador, construção e caminhar têm 

como ponto de partida um problema a ser resolvido ou uma tarefa a realizar com 

base nas necessidades que emanam da realidade e vivência do grupo, nesse caso, 

o engajamento de toda a comunidade escolar estará direcionada para a resolução 

de problema. Para tal efetivação, os alunos com a mediação dos professores devem 

analisar o contexto, elaborar um projeto de ação e executá-lo, ressaltando que o 

projeto colaborativo não particulariza temas, desconectando aprendizagens, ou seja, 

dividindo grupos com temas específicos que apenas socializam o que foi aprendido 

sem a compreensão do processo.  

 

De acordo com Jonassen (1996), na colaboração os alunos trabalham naturalmente 

na construção de aprendizagens significativas, em que cada contribuição e 

habilidade individual funcionam para enriquecer as reflexões e atuação do grupo, 

ressaltando que ños seres humanos naturalmente procuram fora outros para ajud§-

los na resolução dos problemas e na execução das tarefasò (JONASSEN, 1996), 

assim, não há destaques particularizados, mas o realce é do grupo.  

 

Os projetos colaborativos possibilitam a formação de Comunidades de 

Aprendizagens, que são grupos de pessoas com interesses em comum, porém com 

capacidades múltiplas, que trabalham verdadeiramente de forma coletiva em 
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atividades de autoria colaborativa e em interatividade com a comunidade, que por 

meio da conscientização contribuem para a transformação do meio de vivência.  

 

David Jonassen (1996), em seus estudos sobre a formação de grupos ou 

comunidades de aprendizagem, reflete que no processo de construção do 

conhecimento é recomendável para os grupos a presença de indivíduos globais e 

analíticos. Os globais são sujeitos aprendizes sociáveis, comunicativos e sensíveis 

diante dos outros, conseguem ter uma visão mais ampla do processo, enquanto que 

os analíticos sistematizam melhor, primam pela organização de conteúdos e são 

mais introspectivos, portanto, têm atuação mais direcionada aos detalhes. 

 

Atividades desenvolvidas no processo dos projetos colaborativos e no seio das 

comunidades de aprendizagens devem conter características essenciais para 

desenvolver o pensamento crítico dos participantes, como se pode acompanhar no 

quadro abaixo: 

 

 
CARACTERÍSTICAS DO PENSAMENTO CRÍTICO DE SUJEITOS ENGAJADOS EM 

RESOLUÇÃO COLABORATIVA DE PROBLEMAS COM FERRAMENTAS COGNITIVAS 
 

 Interdependência positiva entre os parceiros (co-autores); 

 Interatividade face a face; 

 Claridade na comunicação de idéias; 

 Criação de completas e específicas mensagens; 

 Prover e receber retorno; 

 Parafrasear conteúdo de mensagem; 

 Discernir e descrever o sentido da mensagem recebida 

 Negociar significado de mensagem; 

 Aceitar e compartilhar a necessidade dos outros; 

 Ter ação responsável com o grupo. 

Quadro 2 ï Características do pensamento crítico dos sujeitos engajados em 
resolução colaborativa de problemas com ferramentas cognitivas. 
Fonte: (JONASSEN, David. apud. MATTA, Alfredo, 2006). 

 

As características apresentadas no quadro 2 oportunizam experiências de 

aprendizagens alicerçadas na contextualização e diálogo entre professores, alunos, 

coordenação e direção, isso porque em todo processo de construção e execução do 

projeto surgem questionamentos como: O que se está fazendo?, Quais decisões 

estão sendo tomadas? Quais as estratégias a serem utilizadas? E quais as 

respostas encontradas?   
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Possibilitam também a Negociação social do conhecimento, uma vez que os 

engajados na comunidade de aprendizagem contribuem com seus conhecimentos e 

habilidades específicas para o bom desempenho de todo o grupo, neste caso, 

ocorre à interatividade, o respeito ás diversidades, que conduz a atitudes mais 

autônomas e a maior conscientização sobre as questões sociais. 

 

Ao continuar a análise da tabela com as características para construção do 

pensamento crítico, afirma-se que o projeto colaborativo corresponde á 

aprendizagem significativa. 

 

Para Jonassen (1996), a aprendizagem do aluno é significativa quando enfatiza 

qualidades na qual há o desenvolver do pensamento reflexivo, ativo, construtivo, 

colaborativo, intencional, complexo, contextual e coloquial. 

  

No pensamento reflexivo, os alunos devem refletir e ter consciência de todo o 

processo de experimentação, perceber seu caminhar em conjunto. Ser ativo é 

essencial para a aquisição dessa reflexão, porque é o momento em que a 

aprendizagem emerge da experimentação, do comprometimento em relação ao 

grupo. 

 

No caminhar deste processo, ocorre a construção de novos significados das 

experiências, que são frutos da integração das novas idéias aos conhecimentos 

anteriores, com auxílio da colaboração mútua. 

 

A aprendizagem significativa apóia a intencionalidade, pois considera que tudo que 

se faz tem a intenção de atingir um objetivo. Para atingir um objetivo ou resolver um 

problema, muitas vezes os caminhos levam a situações complexas, porque são 

situações do mundo real, no qual as coisas não são tão simples e requer maior 

esforço e estratégias cognitivas.      

 

Afirma-se então que os projetos colaborativos, imbuídos de aprendizagem 

significativa contribuem para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, uma vez 

que oferece aos estudantes estratégias cognitivas que valorizam o aproveitamento 

relativo em detrimento do aproveitamento absoluto. 
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Para Vygotsky, O aproveitamento relativo significa o aprendizado adquirido pelo 

estudante em seu processo, sem necessariamente depender de comparações com 

outros colegas. 

 

O aproveitamento relativo abre pela primeira vez os olhos do professor 
para perceber o quanto cada um dos seus alunos assimila e então se 
verifica que, entre todos os grupos de crianças com índices de 
desenvolvimento mental alto, médio e baixo, existem crianças com 
aproveitamento elevado e aproveitamento baixo. (VYGOTSKY, 2004, 

p.499). 

 

Compreende-se que os projetos colaborativos permitem o acesso para que as 

aprendizagens e habilidades sejam manifestadas, principalmente se associados ás 

tecnologias digitais na perspectiva de ferramentas cognitivas. 

  

Neste tipo de trabalho, não há a limitação ou associação de que aprende quando se 

memoriza algum tema, ou até mesmo que o ensino/aprendizagem se configura a 

partir da competição entre estudantes e que a nota é o parâmetro para mediar tal 

competitividade.  

 

Nas atividades com projetos colaborativos, o desempenho é verificado durante o 

processo, em que cada um contribui e se desenvolve tendo em vista o trabalho de 

todos e para todos. Nesta perspectiva, desmistifica-se a idéia de que o exame 

individual pode da conta de medir a dinâmica do desenvolvimento cognitivo do 

aluno, já que, segundo Vygotsky (2004), o importante para a inteligência e 

desenvolvimento do sujeito não é só o que ele consegue fazer sozinho, mas até 

certo ponto era importante o que ele pudesse fazer com a ajuda de outros. 

 

Sendo assim, o trabalho de mediação do professor, que é o profissional do grupo 

mais experiente, é fundamental para o processo de trabalho com projetos 

colaborativos. Ele deve se posicionar como parte integrante do grupo e não apenas 

como um observador externo ao processo de trabalho. 

 

Para que a relação e compromisso no trabalho entre os participantes do projeto 

colaborativo sejam produtivos, é imprescindível a pedagogia da práxis, que já foi 
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discutido no segundo capítulo , mas que instiga maior aprofundamento por 

considerar que esta pedagogia possui características intrínsecas ao pensar histórico 

e ao trabalho com projetos colaborativos. 

 

A pedagogia da práxis tem como fundamento básico a pedagogia do diálogo, que 

tem como principais estudiosos Paulo Freire (1996) e Mikhail Bakhtin. Em sua 

abordagem política do diálogo, Freire afirma que preza por uma consciência crítica 

da realidade, e concebe o diálogo como postura do educador comprometido. 

 

O diálogo no processo de ensino/aprendizagem deve funcionar como uma síntese 

dialética de todas as vozes. Bakhtin afirma que o pensamento é constituído na 

interação dialógica do sujeito em particular com outros sujeitos, e que toda atividade 

mental está relacionada ao contexto sócio-histórico (FREITAS, 2002) 

 

Moacir Gadotti (1998) em seu livro: ñPedagogia da pr§xisò, discute o diálogo na 

educação em concordância com Freire, sendo assim, o diálogo não é apenas uma 

troca de saberes ou um encontro entre pessoas para discussão sem rumo. É um 

encontro que se realiza na práxis (reflexão-ação), portanto, o ato de dialogar em 

educação no processo do projeto colaborativo, significa o desenvolver de 

características problematizadoras e o compromisso com a transformação social.    

 

O ato de dialogar tendo em vista o desenvolver das características acima não é 

tarefa fácil para a comunidade de aprendizagem, porque não se limita a unidade e 

reciprocidade. Para Gadotti (1998), ele deve adquirir uma interpretação dialética, 

considerando que diante do atual contexto contemporâneo em que a pluralidade 

sócio-cultural está em evidência, o diálogo deve se configurar como uma relação 

dialética, logo, não se pode excluir o conflito, para que este não represente apenas 

um ato ingênuo e romântico. 

 

O conflito flui da relação construtiva entre os engajados no projeto colaborativo, e 

também das contradições práticas que estão presentes no cotidiano escolar. São 

relações de tensões que conduzem a ensinamentos, e segundo Gadotti (1998), o 

educador não pode ficar neutro diante desta realidade, deve intervir e aprender com 

a dinâmica do processo. 
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Em síntese, a pedagogia da práxis parte do princípio de que o indivíduo é um ser 

criador, sujeito da história e que se transforma na medida em que transforma seu 

meio de vivência.   

 

As reflexões realizadas neste tópico convergem para a assertiva de que a práxis por 

meio dos projetos colaborativos associados a atividades com tecnologias digitais são 

essenciais para um ensino que almeja qualidade, porque como foi discutido, estes 

projetos potencializam a construção de aprendizagens significativas por meio da 

contextualização e diálogo, a formação de comunidades de aprendizagens, que 

revelam as negociações sociais do conhecimento fazendo emergir a pluralidade de 

habilidades presentes nos seus integrantes, o desenvolver do pensamento crítico e 

reflexivo no sujeito que conduz a atitudes intencionais com autonomia e 

conscientização social. É uma proposta de abordagem didático-metodológica que 

valoriza o estudante enquanto ser ativo e agente social construtor da história. 

 

4.3. ATIVIDADES DE AUTORIA HIPEMÍDIA E O DESENVOLVER DE 

HABILIDADES COGNITIVAS E ESTRATÉGIAS SOCIAIS 

 

Tendo por base a proposta de que as pedagogias ativas e abertas como a 

constru«o do ñpensar hist·ricoò, despertam a realização de projetos colaborativos, 

afirma-se que se torna mais interativo, criativo e dinâmico em parceria com os 

ambientes de rede de computadores, que possibilitam o acesso a novas 

informações e a experiências novas e desafiadoras, capazes de promover 

transformações. Por isso, nesse estudo busca-se adequar a aplicação de resolução 

de problemas de autoria hipermídia ao aprendizado do pensar histórico (MATTA, 

2004). A partir desta relação e das possíveis estratégias sociais construídas pelos 

sujeitos, pretende-se compreender características da interatividade entre o sujeito 

em seu meio de aprendizagem formal e seu contexto de vivência. 

 

As hipermídias são documentos ricos em interatividade, definido por Matta como 

bases de dados navegáveis, com elos entre nódulos de conteúdos, textos e 
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hipertextos, imagens, animações, vídeos, sons, etc. Em resumo, é um hipertexto que 

utiliza recursos de multimídia, em um ambiente acessível à interação dos sujeitos 

consigo mesmo e com suas máquinas (MATTA, 2003). 

 

Para o autor Arlindo Machado, ña id®ia b§sica da hiperm²dia ® aproveitar a 

arquitetura não linear das memórias de computador para viabilizar obras 

ótridimensionaisô, dotadas de uma estrutura din©mica que as torne manipul§veis 

interativamenteò (MACHADO, 1997, p.146). Nessa estrutura, em que um texto traz 

dentro de si inúmeras possibilidades de leitura, que se escolhem várias alternativas 

de atualiza«o e que se apresenta n«o linear, ñdin©mica de informa»es e 

relacionamentos, organicamente flexíveis e adequados a uma rica exploração pela 

mente humanaò (MACHADO, 1997, p.146).  

 

Concorda-se com Machado (1997), quando este revela as potencialidades de leitura 

e exploração das hipermídias, contudo, evidencia-se que estes ambientes de 

aprendizagem não representam apenas veículos de transmissão de informação ou 

instrução, mas se configuram como uma tecnologia construtivista ou uma ferramenta 

cognitivista (MATTA, 2006), que busca potencializar uma aprendizagem significativa, 

assim, ñquando a multim²dia e a hiperm²dia s«o usadas como uma plataforma 

autorizada para os estudantes representarem seus próprios significados, os alunos 

t°m a propriedade de suas pr·prias produ»es e id®iasò. (JONASSEN, 1996, p.78 ). 

Portanto, segundo Matta (2003), o autêntico ambiente de hipermídia, como 

ferramenta cognitiva, deve possuir duas capacidades: A de leitura ou pesquisa e 

autoria.  

 

Como fonte de pesquisa, Arlindo Machado compara as hipermídias á dinâmica de 

um labirinto, por esta representar um convite à exploração sem mapas e a vista 

desarmada e por despertar no navegante uma inteligência astuciosa, que conduz a 

um raciocínio investigativo que o direciona ao seu objetivo, embora concorde que 

essa objetividade não inviabiliza outras explorações que ao longo do processo 

poder§ agregar outros conhecimentos, logo, para o autor, ña beleza e ast¼cia da 

estrutura do labirinto estão na multiplicação das possibilidades e na vivência dos 

tempos e espaos simult©neosò. (MACHADO, 1997, p.151).    
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 Nessa concepção do labirinto como metáfora da hipermídia, chega-se a conclusão 

que a hipermídia representa um desafio tanto para quem a constrói, quanto para 

quem navega. Por isso, se constitui como uma ferramenta cognitiva que poderá 

representar o complexo mental do seu autor. 

 

Para além dessa compreensão da hipermídia enquanto fonte de pesquisa destaca-

se a importância de realizar no meio educacional projeto de resolução de problemas 

e, portanto, a proposta de autoria, que motiva o desenvolver da interatividade e da 

inteligência coletiva, que segundo Pierre Lévy (1999) ocorre intensificando as 

relações mútuas entre sujeitos que aprendem e ensinam, agregando aspecto 

participativo, socializante, descompartimentalizante e emancipador na tentativa de 

resolução de problemas. A inteligência coletiva se desenvolve principalmente com o 

aux²lio do ciberespao, assim, ñQuando os alunos colaboram com outros alunos 

para o desenvolvimento de hipermídia, eles provavelmente aprenderão mais do que 

apenas estudando.ò (JONASSEN, 1996, p.79). Não obstante, concorda-se com 

Matta (2003) e Jonassen (1996), quando afirmam que a autoria de hipermídia 

provoca a aprendizagem significativa, já que o autor passa a dominar seu tema de 

estudo e contextualizá-lo: 

 

O projetista precisa passar longos períodos, as vezes horas intensivas, 
projetando, pensando, aprendendo e construindo explicações e 
representações gráficas, e por isso tem grande possibilidade de dominar os 
temas trabalhados (MATTA, 2003). 

 

Compreende-se que além da realização de ampla pesquisa sobre o tema, e por isso, 

um conhecimento mais aprofundado, o estudante também levará em consideração, 

no processo da sua produção, elementos presentes em seu contexto real e 

vivencial, sendo assim, no processo de construção do pensar histórico por meio de 

atividades de autoria hipermídia, pode-se perceber o desenvolver de características 

interativas do sujeito pensante em seu ambiente de educação formal e seu contexto 

de vivência, como: 

 

- Habilidade de planejamento, 

- Habilidade de gestão, 

- Organização, 
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- Atuação deliberada, 

- Pesquisa, 

- Reflexão, 

- Estratégias sociais para resolução de problemas, 

- Autonomia para a vivência. 

 

São características que contribuem para ampliar a concepção crítica de mundo do 

sujeito aprendiz. Para melhor entender tais características, faz-se necessário 

analisar alguns quadros que demonstram a produção de hipermídia em proposta 

didático-pedagógica do pensar histórico. 

 

Quando associada ao ensino de história, a autoria hipermídia em rede de 

computadores revela a construção do pensar histórico, porque contribui para ampliar 

trabalhos com pesquisa histórica, o raciocínio crítico do sujeito-aprendiz e sua 

criatividade, como se observa no quadro abaixo:   

 

O PENSAR HISTÓRICO EM ATIVIDADE DE AUTORIA HIPERMÍDIA 

ǐ PLANEJAR PESQUISA HISTÓRICA ï DIÁLOGO COM GRUPO 
- Definir problema a ser solucionado 
- Considerar os conhecimentos prévios 
- Construir hipóteses 
- Definir campo de atuação 
- Definir instrumentos de coletas de dados  

ǐ ATUAR NO CAMPO DE ESTUDO  
- Buscar documentos significativos para o estudo  
-Verificar com o grupo a validade e usabilidade de tais documentos  

ǐ EXERCITAR A INTERPRETAÇÃO E ESCRITA HISTÓRICA  
- Escrever textos significativos  
- Alocar imagens e outras mídias selecionadas  
- Refletir sobre a produção  
-Modificar ou acrescentar informações  
 

Quadro 3 ï O pensar histórico em atividade de Autoria Hipermídia 

  

De acordo com este quadro, é pertinente afirmar que a proposta de planejar está 

agregada a concepção de colaboração, logo, esta etapa é realizada por meio do 

diálogo entre o grupo, com a mediação e organização mais efetiva do educador. 

Outro aspecto importante é salientar que a atuação no campo de estudo e a sua 

interpretação e escrita histórica, também deve contar com a participação de todos 
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que estão engajados no processo, representando assim um autêntico trabalho de 

autoria e co-autoria. 

 

Em projetos colaborativos como este que revelam conhecimentos prévios e ao 

mesmo tempo modificam o cognitivo dos que se engajam, é imprescindível o 

cuidado com a forma que os conhecimentos serão apresentados na hipermídia. Isso 

demonstrará a preocupação que os autores terão com aqueles que poderão ser os 

leitores de sua produção, como no quadro abaixo: 

  

ETAPAS PARA PROJEÇÃO E RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS ATRAVÉS DA AUTORIA HIPERMÍDIA 

ǐ PLANEJAR OS ELEMENTOS SOBRE OS QUAIS DEVERÃO SER TOMADAS DECISÕES  
- Objetivos principais da construção;  
- tópicos e conteúdos a incluir;  
- relacionamento entre os tópicos;  
- projeto de interface;  
- processo de colaboração no grupo.  

ǐ TRANSFORMAR INFORMAÇÃO EM CONHECIMENTO  
- Buscar informação relevante;  
- selecionar e interpretar fontes;  
- desenvolver novas interpretações e perspectivas;  
- criar nódulos;  
- definir sobre a natureza dos elos.  

ǐ AVALIAR A BASE DE CONHECIMENTO  
- Acessar o que será representado e como a representação se realizará;  
- acessar a cobertura da informação;  
- testar browser;  
- testar os usuários e solicitar retorno.  

ǐ ANALISAR OS RETORNOS E CONHECIMENTOS DESENVOLVIDOS  
- corrigir;  
- reorganizar.  

Quadro 4 ï Etapas para projeção e resolução de problemas através da Autoria 
Hipermídia. 
Fonte: (MATTA, 2006) 

 

Neste quadro, fica claro a associação necessária entre a pesquisa histórica com a 

estrutura e funcionalidade do documento de hipermídia. Todo o processo deste 

projeto colaborativo que envolve a abordagem didático-pedagógica do pensar 

histórico associado a atividade de autoria hipermídia faz emergir  habilidades 

cognitivas nos estudantes, como se nota nos estudos realizados por  Jonassen e 

aplicado por Matta (2006) em sua teste de doutorado:  
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HABILIDADES EXERCIDAS PELOS ALUNOS AO CONSTRUÍREM HIPERMÍDIAS 

 
ǒ Habilidades de gest«o do projeto 
-Criar cronograma; alocar recursos; organizar o trabalho 

 
ǒ Habilidades de pesquisa 
- determinar a natureza do problema; criar questões; buscar dados e fontes; desenvolver 
novas informações; analisar e interpretar informação obtida  

 
ǒ Habilidades de organizar e representar  
- decidir sobre segmentação e seqüenciamento das informações; decidir sobre como 
representar a informação; decidir sobre como organizar a informação 

 
ǒ Habilidades de apresenta«o 
- mapear interface de apresentação; atrair e manter interesse 

 
ǒ Habilidade de reflex«o 
- avaliar o projeto de criação; 
- revisar a interface e hipermídia criada 
 

Quadro 5 ï Habilidades exercidas pelos alunos ao construírem Hipermídias. 
Fonte: (JONASSEN apud. MATTA, 2006).  
 

Ao gerir o projeto com proposta colaborativa de produção de hipermídia, o aluno 

passa a ter uma visão geral do que será desenvolvido em parceria com outros 

colegas e mediador. É uma concepção inicial que pode ser modificada ou melhorada 

ao longo do processo, mas necessária para iniciar os trabalhos porque com essa 

habilidade, estratégias cognitivas do grupo começam a ser desenvolvidas. 

 

O processo de pesquisa enriquece as projeções iniciais, e o desafio da produção 

aumenta. Novas idéias e informações vão sendo acrescentadas ás pré-existentes, 

questões vão sendo esclarecidas e outras criadas pelo sujeito pensante, 

expressando a necessidade da parceria de outros sujeitos também integrados no 

processo. Esta fase representa o auge dos esforços cognitivos e o momento de 

aprendizagem autenticamente significativa, porque conta com o comprometimento 

do estudante, o seu aprofundamento em relação ao tema e a preocupação de 

apresentar seu entendimento de forma mais clara a comunidade de estudo. 

 

Organizar, representar e apresentar o que foi pesquisado, refletido e aprendido é 

expor os diálogos realizados pelos estudantes-autores com seus temas de estudo, 

sua vivência no grupo e na sua comunidade. É a expressão máxima de todo 

processo de interatividade oportunizado pela produção de hipermídia, que também 
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requer esforços cognitivos para viabilizar tal experiência de maneira clara aos 

leitores ou avaliadores.     

 

A revisão e avaliação da produção de hipermídia são constantes e mudanças 

ocorrem ao longo do processo, mas é importante a avaliação conclusiva dos 

próprios autores e co-autores para uma análise crítica dessa construção do pensar 

histórico.  

 

Ao refletir sobre as habilidades acima, afirma-se que a construção de hipermídia 

enquanto atividade de resolução de problemas é reflexo do pensar histórico do 

sujeito-aprendiz e, portanto pode revelar sua estrutura cognitiva.  

 

4.4. A PRODUÇÃO DE HIPERMÍDIA REPRESENTANDO OS MAPAS 

COGNITIVOS DOS ESTUDANTES 

 

A construção de hipermídia permite ao estudante o desenvolver da reflexão e 

criatividade, já que com autonomia, ele constantemente desenvolve a competência 

de tomada de decisão quanto às informações textuais, imagéticas, sonoras e 

estruturais a serem consultadas, selecionadas construídas e apresentadas (MATTA, 

2006). 

 

No momento em que constrói uma hipermídia o aluno revela sua rede neural, ou 

seja, a hipermídia torna os mapas de cognição visíveis e manipuláveis pelo sujeito, 

assim, o estudante pode visualizar sua própria estrutura cognitiva, a organização 

das idéias e seus conhecimentos relacionados ao tema. 

 

Para Dutra (2005) e Matta (2003), mapa cognitivo potencializa a construção coletiva 

do conhecimento, já que ao revelar sua estrutura cognitiva por meio da hipermídia, o 

estudante pode refletir sobre sua própria produção com a contribuição de outros 

olhares críticos, possibilitando transformações e a construção do conhecimento 

interativo, dialógico e mediado: 
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O estudante que constrói a representação do seu conhecimento é o mesmo 
que verifica se ela está condizente com o que representa naquele mesmo 
instante em que é criada, graças a interatividade. Desde aí a hipermídia 
passa a mediar este diálogo do autor com ele mesmo, ou seja, a reflexão 
dele sobre o seu refletir, sobre o seu significar, sobre a estrutura do seu 
conhecimento, possibilitando a aprendizagem (MATTA, 2003). 
 

Ao revelar sua cognição na hipermídia, o estudante oferece ao professor/mediador 

uma maior clareza de como ocorre o seu aprendizado, possibilitando que o 

mediador realize uma avaliação mais segura e pautada na parceria. Neste caso, a 

avaliação é mais eficaz e com mais qualidade que os exames realizados para testar 

a noção de conteúdo do aluno, porque permite uma compreensão mais ampla da 

aprendizagem, já que revela as estratégias cognitivas que os estudantes realizaram 

ao construírem seus documentos de hipermídia. 

 

Em síntese, a construção do pensar histórico por estudantes, associado à atividade 

de autoria hipermídia que constitui uma ferramenta cognitiva, oferece possibilidades 

de resoluções de problemas, qualificando assim o ensino de história. 

 

Para investigar as características da interatividade entre os sujeitos aprendizes em 

seu contexto de educação formal e seu meio de vivência, tomando como foco a 

realidade de uma instituição pública, é imprescindível observar na prática alguns 

elementos necessários para a construção do pensar histórico que pode ser revelado 

nas atividades de autoria hipermídia, assim sendo, será construído um quadro que 

contém elementos necessários para a pesquisa de campo. Este quadro sintetiza a 

intenção da observação da pesquisa em campo, seu detalhamento será trabalhado 

no próximo capítulo de metodologia. 
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5. ABORDAGEM METODOLÓGICA 

 

A intenção deste capítulo é evidenciar a práxis existente durante o processo de 

construção deste estudo até o momento. A partir dos diálogos com os autores 

realizados nos capítulos teóricos, que estão concentrados em torno do problema, 

pretende-se desenhar a prática de experimentação. 

 

A experimentação terá como proposta estudar as características da interatividade 

entre o estudante em seu ambiente escolar e seu meio de vivência no processo de 

construção do pensar histórico.  

 

Para que este estudo seja mais eficaz, sugere-se a análise da construção do pensar 

histórico por meio de projetos colaborativos de produção de hipermídia, isto é, 

perceber no processo de criação de hipercomposição o raciocínio histórico dos 

alunos, agregado a sua própria regionalidade (história de localidade urbana/ 

suburbana). Para tal análise, será necessário desenhar mapas cognitivos em cada 

dia da etapa de produção da hipermídia de cada aluno engajado no projeto.  

 

Sabe-se que esta proposta de estudo pautada na concepção sócio-construtivista 

Vygotskiana é complexa, porque associa análises das funções cognitivas dos 

estudantes a seu meio externo de aprendizagem. O sujeito aprende quando 

desperta processos de desenvolvimento internos, que funcionam quando há 

interação entre o indivíduo e seu meio de convivência, logo, confirma-se a assertiva 

de Vygotsky que o aprendizado humano é de natureza social, assim, seu 

desenvolvimento intelectual está interligado ao desenvolvimento intelectual dos 

indivíduos que o cercam.  

 

Diante da complexidade da pesquisa, afirma-se que a experimentação vai se 

delinear como um grande desafio, até porque, para um resultado mais consistente 

deste trabalho seria necessário mais tempo. Por outro lado, acredita-se que um 

trabalho dissertativo é apenas um pontapé inicial para outros aprofundamentos, e 

que instiga a continuação dos estudos, portanto, embora se tenha a obrigação 

temporal de apresentar resultados, salienta-se que a práxis de estudar e qualificar o 
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ensino da história é em longo prazo, considerando que a dinâmica da história, e nela 

se integra a educação, ocorre processualmente e não da noite para o dia.  

 

Para tentar argumentar e responder ao problema da pesquisa faz-se necessário o 

seguinte questionamento: Como analisar o processo de construção do pensar 

histórico do sujeito-aprendiz inserido em seu contexto social e engajado na prática 

de autoria hipermídia?     

 

Pautado no questionamento acima, busca-se uma proposta de aprendizagem que 

possibilite verificar o pensar histórico em ação como fruto da interatividade do 

sujeito, e ainda analisá-lo através da produção de mapas cognitivos. Para tal 

realização, é necessário conhecer os caminhos metodológicos a serem percorridos. 

 

5.1. TIPO DA PESQUISA 

 

Diante da proposta de realizar uma experimentação sócio-construtivista por meio de 

atividade com projeto colaborativo, considera-se mais apropriado que a natureza da 

pesquisa seja quali-quantitativo para aproveitar as vantagens existentes nos dois 

modelos, ou seja, a interação e dialeticidade entre os dados quantificáveis e ás 

análises do processo com sua pluralidade e flexibilidade. Assim, diante de tal 

procedimento metodológico, o modelo de pesquisa a ser adotada é a pesquisa 

participante.  

 

A pesquisa participante visa mudanças concretas na comunidade de atuação, que 

faz emergir a postura política-crítica nos sujeitos da aprendizagem, sendo assim, de 

acordo com os estudos realizados por Antonio Carlos Gil (1991), Maria Ozanira  

Silva (1991), Carlos Rodrigues Brandão (1999), Emanuel Nonato (2006), Sueli 

Cabalero (2007) e Pedro Demo (2008), um princípio básico da pesquisa participante 

é a participação ativa dos pesquisadores e dos pesquisados na produção do 

conhecimento, e também a relação dialética entre sujeito e objeto do conhecimento. 

Sobre essa relação dialética entre sujeito e objeto, Maria Ozanira da Silva e Silva 

demonstra em sua obra ñrefletindo a pesquisa participanteò (1991), que Paulo Freire 

considera pesquisador e educando como sujeitos do processo investigativo, sendo o 

objeto a realidade concreta vista criticamente.  
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Com base na reflexão acima, observa-se que todos os engajados do processo de 

aprendizagem são sujeitos da pesquisa. 

 

Como participante, o pesquisador é parte integrante da situação, ao mesmo 
tempo em que é a pessoa responsável pela construção e condução do 
processo de interação social que se instaura durante a pesquisa 
(CABALERO, 2007, p.115) 

 

Como sugere a citação, na pesquisa participante à colaboração é fator prioritário, e 

neste estudo será aplicada á comunidade de aprendizagem que será formada, 

sendo assim: ñPesquisadores-e-pesquisados são sujeitos de um mesmo trabalho 

comum, ainda que com situa»es e tarefas diferentesò. (BRANDÃO, 1999, p.11). 

  

Para este modelo de pesquisa que trabalha pautado no compartilhamento de práxis 

sociais a abordagem científica adequada é a praxiologia de cunho sócio-

construtivista, onde prevalecerá o diálogo entre as bases teóricas do pesquisador e 

a prática da comunidade de aprendizagem. Assim, o modelo praxiológico: 

 

... possibilita ao pesquisador posicionar-se dialógica e dialeticamente diante 
do objeto de estudo, mediante um diálogo com o aparato teórico disponível 
que lhe permita situar-se no contexto da pesquisa e interagir legitimamente 
com as fontes pesquisadas documentais ou testemunhais, no caso em 
estudo (NONATO, 2006, p.124). 

 

 Nesse contexto, as relações de interatividade que fluirão desse método de 

investigação dialógico e aberto tendem a contribuir para que a práxis da pesquisa 

seja a práxis do sujeito ï pesquisador, ocasionando novas experiências e 

conhecimentos para todos os participantes da comunidade de aprendizagem. 

Contudo, para a efetivação da investigação, tornou-se necessário percorrer as 

seguintes etapas metodológicas de acordo com cada objetivo específico: 

 

Para Caracterizar a construção do pensar histórico como didática para o 

ensino/aprendizagem da História foi necessário uma pesquisa exploratória em fontes 

secundárias, a fim de levantar dados, e obter um diálogo mais aprofundado com 

autores sobre essa didática. Por outro lado, é imprescindível analisar a prática de 

uma comunidade de aprendizagem composta por cinco alunos do 3º ano do ensino 

médio de uma escola pública da periferia da cidade do Salvador. Porém para 
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compreender o processo de construção no interior da comunidade de aprendizagem 

será realizada uma pesquisa de campo.  

 

Para o segundo objetivo específico será necessário um acompanhamento do 

contexto comunitário do qual o sujeito está inserido, através de observação da sua 

história, de seus conhecimentos prévios, das suas características, suas dificuldades, 

suas potencialidades.  

 

Para o terceiro objetivo específico, que corresponde à pesquisa participante, todo 

processo de estratégias cognitivas e negociações sociais dos estudantes engajados 

em atividades de autoria hipermídia será representado através da construção 

contínua de mapas cognitivos, que posteriormente serão analisados. Utilizar-se-á 

também um quadro de observação participnte, cujos suportes serão as tabelas 

representadas no capítulo 3 desta dissertação. 

 

5.2.  CAMPO EMPÍRICO 

 

Serão consideradas as experiências de alunos do Colégio Estadual Alberto Santos 

Dumont. Esta Instituição educacional de ensino público foi selecionada por dois 

motivos: o primeiro é que faz parte de um contexto comunitário de luta histórica por 

melhorias do bairro, e o segundo, é que essa escola já trabalha em seus processos 

pedagógicos com projetos colaborativos. 

 

Anterior ás atividades com projetos colaborativos verificava-se na unidade escolar 

em estudo graves problemas de aprendizagem, relacionamento entre aluno/aluno e 

aluno/professor, vandalismo, evasão escolar, repetência, entre outros tão comuns 

em escolas públicas da cidade do Salvador.   

 

Outra questão a ser pontuada, é na parte pedagógica, em que o ensino tradicional 

centralizador e autoritário não oferecia alternativas para a melhoria da 

aprendizagem, e os denominados recursos pedagógicos quando eram utilizados, 

apenas reforçavam o ato de memorização. Assim, salas especializadas para 

contribuir e potencializar aprendizagens como: laboratório de ciências, laboratório de 
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informática, sala de vídeo, biblioteca e outras, ficavam fechados sem utilidade para 

os alunos e professores. 

 

Ao ter iniciado atividades com projetos colaborativos, inaugurado pela área de 

ciências humanas e posteriormente recebendo o acolhimento das outras áreas de 

conhecimento, foram notáveis significativas transformações ao longo dos anos, em 

todos os setores considerado problemático. É importante reconhecer que as 

situações problemas não foram erradicadas da unidade escolar, mas houve visíveis 

melhorias, que podem ser aqui expressas através da concepção dos alunos. 

 

Na avaliação dos alunos sobre a importância da realização de projetos colaborativos 

na unidade escolar, alguns pontos podem ser destacados, como mostra o quadro 

abaixo4:  

 

CONCEPÇÕES DOS ALUNOS AUTORES E CO-AUTORES SOBRE OS PROJETOS 
COLABORATIVOS 

- Contribui para o desenvolvimento dos alunos e possibilita aprender de forma diferente 

- Melhora a integração entre alunos e professores 

- Diminuição da timidez de alguns alunos 

- Incentiva trabalhos em grupos 

- Motiva a união da turma e o espírito de amizade 

- Aumenta a responsabilidade dos alunos da turma e contribuição de outros colegas no 
trabalho 

- Expressão da aprendizagem de forma interessante e prática 

- Ressalta e desenvolve os talentos dos alunos e foi parceiro no conhecimento conteudista 

- Conscientização quanto à importância da escola e do meio de vivência.   

- Melhora o aprendizado sobre como realizar projetos 

Quadro 6 ï Concepções dos alunos autores e co-autores sobre projetos 

colaborativos. 

 

Analisando o quadro acima, pode-se afirmar que a pedagogia pautada em projetos 

colaborativos é essencial para o desenvolvimento cognitivo e responsável atuação 

do aluno na sociedade, porque fica evidenciado a conscientização dos alunos pela 

busca da aprendizagem significativa, valorização do espaço escolar e da 

comunidade. Para complementar esta afirmação, faz-se referência a observação de 

                                                           
4
 Esta tabela foi composta a partir de um questionário aplicado aos representantes de cada turma do 

Colégio em estudo. O questionário foi um complemento á avaliação oral realizada pelos alunos em 

reunião com a coordenação da escola após o término do projeto colaborativo do primeiro semestre de 

2008 
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um aluno, que avalia trabalhos com projetos como: ñ... apropriados ao momento que 

estamos vivendo na escola. Os trabalhos nos fizeram relembrar como a nossa 

escola ® essencialò.  

E na avalia«o de outra aluna, trabalhos com projetos ñ® uma coisa importante para 

toda a escola e para os alunos. Conscientizando cada pessoa a fazer coisas 

melhores n«o por notas, mas para mostrar do que s«o capazesò.  

 

Ao valorizar o senso crítico do aluno, a sua conscientização, dinamismo, 

versatilidade, capacidade de atuar diante de situações problemas, a pedagogia de 

projetos torna o sujeito mais exigente, o que está adequado á contemporaneidade, 

portanto, a cada novo projeto novos desafios são traçados para os que estão 

engajados no processo de aprendizagem: 

 

SUGESTÕES DOS ALUNOS PARA MELHORIA DOS PROJETOS COLABORATIVOS 

- Os projetos devem ser mais abertos a comunidade 

- Os temas deveriam ser diversificados e melhor debatidos em reuniões 

- Melhorar o suporte técnico da escola 

- Necessidade da escola em criar fundos para os projetos e criar um grupo teatral 

- Melhorar a orientação do professores 

Quadro 7 ï Sugestões para melhoria dos projetos colaborativos. 

As sugestões para melhorar a qualidade dos projetos comprovam que a unidade 

escolar passa a funcionar como um organismo vivo e dialético, em que todos 

participam na construção de uma educação dialógica e transformadora.  

 

É neste caminho que se pretende trabalhar a construção do pensar histórico em 

parceria com as tecnologias da Informação e Comunicação, trazendo como desafio 

a elaboração do projeto de autoria colaborativa de hipermídia, a partir de temas 

históricos e com alunos de instituição pública, para tentar verificar as estratégias 

cognitivas e negociações sociais construídas por estes estudantes. 

 

5.3. INSTRUMENTOS DE COLETA DE INFORMAÇÕES 

 

ǒ Entrevista semi-estruturada com os participantes da comunidade de 

aprendizagem ï Para selecionar o tema e organizar o desenvolver do projeto 



84 

 

colaborativo; perceber através da entrevista os conhecimentos prévios, dificuldades 

e potencialidades dos sujeitos da comunidade de aprendizagem.   

 

ǒ Questionários abertos ï Para ser aplicados com os sujeitos da aprendizagem, a 

fim de acompanhar cada etapa da atividade de campo. Assim, pretende-se aplicar 

dois tipos de questionários: o primeiro após a etapa de pesquisa histórica e o 

segundo após a produção da hipermídia.  

  

ǒ Di§rio de campo dos sujeitos da comunidade de aprendizagem ï Para 

observar a interferência do meio de vivência na aprendizagem escolar e vice-versa. 

 

ǒ Produ«o de mapas cognitivos a cada encontro presencial ï Para perceber o 

desenvolver cognitivo dos sujeitos no processo de construção do pensar histórico. 

 

ǒ An§lise da hiperm²dia constru²da ï Perceber o pensar histórico em atividade.   

 

ǒ An§lise da ficha de observação participanteï Para compreender a 

interatividade existente entre o meio de vivência e aprendizagem escolar do sujeito, 

em atividade de autoria hipermídia. 

  

5.4.  CONSTRUÇÃO DO ROTEIRO DE OBSERVAÇÃO PARTICIPANTE 

 

Relacionado aos instrumentos de coletas de dados, o roteiro de observação 

participante evidencia a práxis, ou seja, o diálogo entre o teórico e a atividade de 

produção. Sendo assim, foi construída uma ficha constando o roteiro de observação 

participante, exposto no anexo D que sintetiza as tabelas apresentadas no capítulo 

quatro, e que funcionará como suporte de observação durante todo processo de 

construção do pensar histórico a partir da atividade de autoria hipermídia. 

 

A análise da ficha agregado a produção contínua de mapas cognitivos durante o 

processo de construção na comunidade de aprendizagem funcionará como 

instrumento para análise dos resultados desta dissertação. 
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6. A CONSTRUÇÃO DO PENSAR HISTÓRICO COM ATIVIDADE DE AUTORIA 

HIPERMÍDIA. 

 

A pesquisa é o termômetro de nossas inquietações 

ou acomodações diante do real. Exercita um 

movimento que diferencia o que está 

preguiçosamente conhecido e o que deve ser 

continuamente conhecido, obtendo dessa maneira 

uma autoridade e um poder ao se falar sobre a 

realidade. Osmar Luiz da Silva Filho. 

 

Este capítulo pretende evidenciar e analisar todo o processo da práxis de construção 

do pensar histórico associado à atividade de autoria hipermídia, com o 

desenvolvimento dos tópicos relacionados a experiência da pesquisa em campo, as 

fases de elaboração e aplicação da metodologia do pensar histórico com atividade 

de autoria hipermídia, análise geral das operações e estratégias cognitivas utilizadas 

na construção da hipermídia e avaliação da proposta metodológica do pensar 

histórico. 

A principal intenção é compartilhar a experiência de realizar um trabalho sócio-

construtivista adequado ao contexto contemporâneo.  

 

6.1. OS SUJEITOS DA PESQUISA E A EXPERIÊNCIA DE CAMPO 

 

A aplicação da autoria hipermídia no ensino de história não é a única estratégia 

metodológica para provocar o raciocínio histórico, mas de acordo com a 

contextualização do terceiro capítulo, entende-se que ao imergir neste tipo de 

atividade, o aluno poderá desenvolver algumas habilidades cognitivas como 

planejamento, atuação deliberada, construção e aplicação de conceitos, gestão, 

organização, pesquisa, reflexão, contextualização, estratégias sociais para 

resolução de problemas e autonomia para sua vivência, contando com a mediação 

do professor.  
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A experiência realizada buscou investigar a ocorrência dessas habilidades 

cognitivas em uma realidade de escola pública de forma mais detalhada, 

considerando-as como característica da interatividade do sujeito entre seu 

contexto comunitário e de educação formal. Sendo assim, não foi recomendável 

a realização da pesquisa com grande número de participantes, pois poderia 

comprometer a análise dos dados considerando o curto tempo para a apresentação 

dos resultados. 

 

Para efetivar a proposta de construir o pensar histórico a partir da atividade de 

autoria hipermídia, o primeiro passo foi formar uma comunidade de aprendizagem5, 

que contou com seis alunos do 3º ano do ensino médio, mediados pela 

pesquisadora, foram selecionados principalmente pelo compromisso com as 

atividades pedagógicas da unidade escolar. Neste estudo, o rendimento quantitativo 

dos integrantes da comunidade não foi levado em consideração. 

 

 Formada a comunidade de aprendizagem, foi realizada uma reunião para definição 

do projeto de pesquisa histórica a ser desenvolvido. Como a proposta foi por um 

trabalho colaborativo, o projeto6 teve a participação de todo o grupo, com a 

mediação da pesquisadora. A preocupação foi de não encaminhar um projeto 

previamente definido, mas construí-lo em coletividade, pois os aportes sócio-

construtivistas indicam que o conhecimento é resultado de uma contínua construção. 

 

A idéia inicial era realizar construções individuais sobre um determinado tema-

gerador, mas a prática em trabalhar com projetos colaborativos na unidade escolar 

fez com que o grupo optasse por trabalhar em duplas com sub-temas definidos, sem 

perder de vista o tema-gerador da produção. Assim, a organização ficou: três 

duplas. 

 

 Para Ana Verena Carvalho (2008), o tema-gerador é aquele que corresponde ao 

contexto sócio-cultural do estudante, sendo assim, o escolhido pela comunidade de 

aprendizagem para desenvolver a hiperm²dia foi: ñA batalha de Piraj§ò. Foram 

                                                           
5
 Anexo A 

6
 Anexo B 
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inúmeros os fatores que despertaram o interesse do grupo pelo tema, o mais 

importante é que este tema faz parte da vivência dos estudantes que habitam na 

localidade de Pirajá, que apresenta grande riqueza histórica, portanto, foram 

claramente perceptíveis os conhecimentos prévios destes. Outro fator levantado 

pelos estudantes foi sobre a necessidade de socializar a história do bairro com a 

comunidade que desconhece a sua riqueza, já que o livro didático raramente explora 

a história da Bahia, e quando faz, não destaca a importância da batalha ocorrida em 

Pirajá.  

 

Diante da problemática acima, um grande desafio se ergueu, é que embora seja 

comprovada historicamente a ocorrência desta batalha, as fontes ainda são poucas 

e apresentam inúmeras lacunas.   

 

Para este primeiro desafio, a ação imediata sugerida pelos estudantes foi realizar 

uma pesquisa generalizada sobre o tema para a escolha dos sub-temas, que foram 

aprofundados no processo de construção. Outra decisão foi a de que o grupo se 

reuniria dois dias na semana durante dois meses no laboratório de informática da 

unidade escolar para a produção em caráter presencial, e o complemento das 

atividades seguiriam a distância e com o acompanhamento de todos do grupo.    

 

A prática de trabalhar e acompanhar as produções a distância foi possível porque os 

alunos escolheram compor uma hipermídia utilizando o blog, e enumeraram as 

vantagens da ferramenta cognitiva: rápida e eficaz acessibilidade; facilidade de 

postagem de textos, imagens, vídeos, dentre outros; facilidade para acompanhar o 

processo de produção mesmo a distância e também para criar ligações (hiperlinks) 

entre as páginas.   

 

Para compor os blogs, foi utilizado o método listado por Martineu para a construção 

do pensar histórico, que foi discutido no primeiro capítulo, mas que interessa ser 

lembrado: 

 

* Elaboração de hipóteses a partir de questões problemas 

* Atividade de pesquisa e crítica de informações 

* Interpretar e adequar as informações 



88 

 

* Construir conclusões ou chegar a uma síntese interpretativa 

 

Este método contradiz a abordagem de ensino voltada para a reprodução e 

memorização de conteúdos. Pensou-se em um ensino que fosse ao mesmo tempo 

um ato de criação, capaz de proporcionar outros atos criadores, um ensino da 

história na qual o sujeito-aprendiz não é passivo, mas assume atitudes e 

responsabilidades próprias do historiador. 

 

6.2. FASES DA ELABORAÇÃO E APLICAÇÃO DO MODO DE PENSAR 

HISTÓRICO 

 

6.2.1. PRIMEIRO PEOCESSO: A CONSTRUÇÃO DO PROJETO COLABORATIVO 

 

Como foi exposto no tópico anterior, o projeto foi fruto de uma construção coletiva e 

foi necessária uma reunião para a definição dos pontos a serem trabalhados. Nesse 

momento, foi imprescindível a experiência da pesquisadora para organizar e 

observar as habilidades cognitivas dos estudantes na construção do projeto. A 

experiência dos estudantes em ter participado de outros projetos pedagógicos da 

unidade escolar também foi fator essencial para facilitar o processo.  

 

A idéia do grupo foi resgatar a história da batalha de Pirajá, objetivando ampliar o 

conhecimento sobre o tema e divulgá-lo para a comunidade do bairro por meio da 

internet. Para os alunos, o mais importante seria ñtrabalhar a hist·ria de forma 

diferenciada e din©mica para ficar mais interessanteò. Logo, os sub-temas 

escolhidos pelos alunos partiram de suas observações e inquietações situadas no 

tempo presente, como ® percept²vel na escolha da dupla Lucas e Sabrina: ñGeneral 

Labatut: Her·i ou Alg·z?ò. Nesta situação, o sub-tema se configura como um 

problema a ser solucionado com a pesquisa histórica.  

 

Neste primeiro encontro, foi encaminhada a atividade de projetar o blog no papel. A 

intenção era perceber a organização e idéias iniciais desses alunos e posteriormente 
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confrontar com as outras construções. No processo desta atividade, a dupla de 

Lucas e Sabrina chamou atenção do grupo com a idéia de realizar pesquisas a 

fontes primárias a fim de construir um texto histórico que fugisse a reprodução.  

 

Ao observar as estratégias, negociações e diálogos dos integrantes da comunidade 

de aprendizagem, ficou comprovado que a etapa de pesquisa histórica representaria 

um dos momentos mais importantes da etapa de produção. 

 

6.2.2. SEGUNDO PROCESSO: A PESQUISA HISTÓRICA 

 

Anterior ao início da construção da hipermídia foi imprescindível o planejamento e a 

atividade de pesquisa. Em se tratando de um trabalho com temas históricos, a 

atividade de pesquisa ganha relevância.  

 

Para Gil (1991), pode-se definir pesquisa como o procedimento racional e 

sistemático que objetiva proporcionar respostas aos problemas que são propostos. 

Em geral, a pesquisa é motivada quando não se dispõe de informações suficientes 

para responder ao problema, ou quando a informação encontra-se em estado de 

desordem ao ponto de não possibilitar relações adequadas ao problema.  

 

Compreende-se assim, que a pesquisa é o ponto de partida para a produção do 

conhecimento histórico, e que por meio dela, o estudante poderá conhecer melhor 

sua sociedade. 

 

No desenvolvimento deste trabalho de campo, a pesquisa histórica foi a etapa que 

mais demandou atenção dos alunos, foram cinco encontros presenciais para 

discussões e diálogos sobre as fontes referentes aos sub-temas pesquisados. Com 

base no diário produzido dos encontros presenciais e nos questionários sobre a 

pesquisa e fontes históricas, vale ressaltar pontos pertinentes a construção do 

raciocínio histórico: 

 

 - Os alunos fizeram críticas, validavam ou não as fontes de informações. Para a 

validação, eles estabeleceram critérios como: comparação entre as fontes 
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selecionadas, relações entre as informações interpretadas por historiadores e as 

informações orais, culturalmente perpetuadas pela população local. 

 

- A busca por fontes históricas ocasionou maior entrosamento, parceria e 

colaboração entre os integrantes. A troca de informações e a preocupação com o 

tema do outro, era frequente.  

 

- Em se tratando de conteúdos, a priori, a pesquisa caminhou para uma 

compreensão dos sub-temas em âmbito geral, ou seja, a contextualização, depois 

seguia para um aprofundamento do objeto de estudo. 

 

- Foi nesta etapa que ocorreram formulações de hipóteses pelos alunos, como por 

exemplo: ñLabatut teria sido convidado a participar na batalha de Piraj§, pelos seus 

êxitos na batalha de independência dos Estados Unidos da América e guerra 

peninsularò. Esta hip·tese, formulada por Lucas instiga a reflex«o sobre o interesse 

das tropas brasileira e especificamente a baiana em finalizar com êxito a guerra pela 

independência da Bahia, ao contratar um general com experiência em outras 

guerras. 

 

Outra hipótese, também relacionada a essa, tenta responder o motivo da Bahia ter 

sido o maior centro de resist°ncia § Independ°ncia do Brasil: ñA Bahia era o maior 

centro comercial do Brasil, mesmo quando mudou a sede do governo para o Rio de 

janeiro, achava-se a Bahia nessa época todo esplendor da sua prosperidade 

comercial, sendo maior que São Paulo e Rio de Janeiro. Compreende-se porque 

Portugal fazia da Bahia o centro de sua resist°nciaò.  

 

A aluna Monize, formulou a hipótese acima utilizando a reflexão e raciocínio sobre a 

questão problema que a sua dupla havia levantado. Não obstante, constata-se que 

as hipóteses nasceram do confronto de informações, e também do diálogo entre 

alunos com alunos, alunos com fontes de pesquisa e alunos com mediadora.  

 

Diante do exposto acima, afirma-se que muitas descobertas emergiram da pesquisa 

histórica. O aluno Lucas e sua parceira Sabrina, se mostraram admirados ao 

descobrir que o General Pedro Labatut não morreu na batalha de Pirajá, e que 
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também não comandou a batalha no local e sim à distância. A surpresa foi 

compreensível, porque de acordo com a história oral, acreditava-se que o general foi 

um grande combatente e líder, ao ponto que ainda no presente é homenageado com 

a construção de um mausoléu para seus restos mortais e uma festa que leva seu 

nome: ña festa de Labatutò.   

 

Para a dupla de Carlos e Monize, a descoberta interessante foi conceber o 

Recôncavo como fundamental para a independência da Bahia, pois fez parte da 

estratégia brasileira que levou a vitória contra as tropas portuguesas.  Também 

sobre a estratégia de combate do General Labatut, a dupla de Reinan e Eginaldo 

Neto descobriram que o Parque São Bartolomeu, hoje o maior ponto de referência 

do bairro, estabelecia a relação entre Recôncavo e Salvador, logo, foi o local 

escolhido para o estabelecimento do quartel de Madeira de Mello. Sendo assim, o 

bloqueio da ñestrada das boiadasò7 foi fundamental na estratégia de combate de 

Labatut. 

 

As descobertas motivaram os alunos na busca por novas informações, e no 

momento em que encontravam, eles interpretavam e adequavam tais informações. 

Vale ressaltar, que a tarefa de busca por fontes e sua adequação aos sub-temas, foi 

apontado pela maioria dos alunos no questionário após produção como o maior 

desafio a ser superado, isso porque o tema do projeto é pouco explorado pela 

literatura histórica. Entretanto, esta mesma atividade de pesquisa e produção textual 

foi destacada como a etapa que os alunos mais se identificaram. De fato, o ato de 

pesquisar instiga a problematização, e ao problematizar possibilita o desenvolver de 

funções psicológicas superiores.  

 

A priori, as duplas realizaram uma pesquisa exploratória na internet, mas a 

dificuldade com as fontes de pesquisa despertou a necessidade pela busca em 

institui»es especializadas, assim, expressa uma dupla: ñNa internet achamos 

                                                           
7
 Segundo as pesquisas realizadas pelos alunos, era a estrada situada na localidade de Pirajá, que 

funcionava como ligação entre Salvador e cidades do recôncavo baiano. Por essa estrada entrava 

importantes produtos alimentícios para abastecer o setor comercial da cidade do Salvador. 
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pouquíssimas coisas. As fontes que mais contribuíram mesmo foram as revistas do 

Instituto Geográfico e Histórico da Bahia, e por ser distante do local onde moramos, 

encontramos dificuldade de acessibilidadeò. 

 

Mesmo com as dificuldades e desafios, a pesquisa histórica não foi encerrada como 

sugeria o cronograma do projeto e prosseguiu durante a etapa de construção da 

hipermídia. Este fator possibilitou aos alunos a construção de sínteses 

interpretativas sobre seus sub-temas, e a constante revisão do que estava sendo 

produzido. A organização e representação do pensar histórico dos alunos serão 

analisadas no próximo tópico. 

 

Para concluir, afirma-se que a experiência em trabalhar com a pesquisa histórica 

nessa comunidade de aprendizagem, composta por alunos do ensino médio de uma 

escola pública, fez revelar qualidades pessoais do pesquisador, que segundo Gil 

(1991) são: conhecimento do assunto a ser pesquisado, curiosidade, integridade 

intelectual, atitude auto-corretiva, sensibilidade social, imaginação disciplinada, 

perseverança, paciência e principalmente confiança na experiência.  

 

6.2.3. TERCEIRO PROCESSO: A CONSTRUÇÃO DA HIPERMÍDIA E A 

VARIAÇÃO DA COGNIÇÃO DOS ESTUDANTES 

 

O início da construção da hipermídia foi realizado com a pesquisa histórica 

encaminhada, e um projeto de layout do blog previamente construído pelos alunos. 

Correspondente ao terceiro objetivo específico, a intenção foi verificar as 

estratégias cognitivas e negociações sociais os estudantes se engajam 

quando estão construindo seus próprios documentos de hipermídia.  

 

Para verificar as estratégias cognitivas, em cada momento de construção dos alunos 

foi produzido um mapa cognitivo, e a análise esteve pautada no quadro de 

observação participante, estabelecido no capítulo de metodologia. Para perceber as 

negociações sociais foi necessário recorrer ao diário dos encontros como 

instrumento de coleta de dados.  
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Inicialmente, cada dupla foi observada e analisada separadamente e posteriormente 

será realizada uma comparação entre as produções.  

 

O primeiro processo de construção aqui revelado foi composto por Carlos e Monize, 

que serão chamados neste trabalho de dupla um, e realizaram o maior número de 

variações cognitivas na hipermídia:  

 

 

Figura 8 ï Primeira construção de Carlos e Monize 
Fonte: Elaborada pela autora 
 

A primeira construção, considerado pelos autores como página inicial, mostra uma 

idéia incipiente do que se pretendeu desenvolver, mas é clara a intencionalidade da 

dupla de realizar um trabalho voltado para o leitor, que pode ser percebido nos links 

de mural de opiniões e registro de visitas, que neste momento esteve desativado. É 

explicitada a fase de construção do blog e seu objetivo, bem como o mapa da 

localidade de atuação. 
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De acordo com o quadro de observação participante, as operações cognitivas ou 

subcategorias destacadas nesse inicio de construção foram: planejamento da 

pesquisa histórica, salientando que neste início de produção não houve a construção 

de hipóteses, atuação no campo de estudos, nem definição dos instrumentos de 

coletas de dados; gestão do projeto; organização e representação do tema de 

estudo; apresentação do que se pretendia desenvolver; construção colaborativa 

entre os engajados no processo e contextualização. 

 

A segunda construção não apresenta grandes variações em relação à primeira, 

inclusive no que se refere ao desenvolvimento das operações cognitivas: 

 

Figura 9 ï Segunda construção de Carlos e Monize 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

Esta etapa esteve composta por duas páginas: a primeira descrita acima, e uma 

segunda que mostra a criatividade da dupla ao trabalhar o conteúdo, cujo tópico é a 
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história do corneteiro Lopes por meio de história em quadrinhos. É importante 

destacar que os elos direcionados para comentários dos leitores, a localização do 

campo de estudo do trabalho e imagens relacionadas a batalha de Pirajá e guerra 

de independência da Bahia foram mantidos. Esta atitude comprova o exercício de 

significação dos autores, no momento em que estes optam por uma padronização 

das páginas em que os elementos destacados encontram-se diretamente 

relacionados ao sub-tema estudado. 

 

Na medida em que a hipermídia foi sendo atualizada, o nível de complexidade 

expressada pela representação cognitiva dos autores aumentou, bem como o 

número de links. Essa ratificação pode ser comprovada na terceira construção, em 

que pela primeira vez aparece o amadurecimento do raciocínio histórico com a 

criação da hipótese referente à ligação da localidade de Pirajá a outras cidades do 

Recôncavo Baiano. Neste caso, ocorre a interpretação da história e a construção da 

compreensão pessoal da dupla quanto a este evento histórico. 
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Figura 10 ï Terceira construção de Carlos e Monize 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

As operações cognitivas nesta etapa da construção foram: planejamento pleno da 

pesquisa histórica; atuação no campo de estudo; construção e aplicação de 

conceitos; gestão do projeto; organização e representação dos tópicos; 

apresentação; reflexão, exceto a revisão da interface da hipermídia; construção 

colaborativa, porém, ainda sem recorrer a auxílios da comunidade, mas que contou 

com a visão crítica dos outros pesquisadores e contextualização.    
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Figura 11 ï Quarta construção de Carlos e Monize 
Fonte: Elaborada pela autora  

 

Na quarta construção, é acrescida a produção textual sobre a batalha de Pirajá, em 

que uma imagem relacionada ao texto reflete o exercício de significação dos 

autores. Esta construção enfoca o sub-tema escolhido pela dupla, assim, observa-se 

que as construções anteriores representaram a contextualização para o desenvolver 

do sub-tema em questão.  Nesta construção, todas as operações cognitivas e suas 

características, apresentadas no quadro de observação participante, foram 

contempladas, possibilitando a constatação do pensar histórico em ação. 
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A quinta construção destaca a atividade de reflexão sobre a construção realizada, 

bem como a atualização da página. A hipermídia é revisada e a dupla decide 

organizar melhor os conceitos e as ligações entre eles. Essa atividade é possível em 

um trabalho encaminhado, devido à característica de reversibilidade que a 

tecnologia oferece.   

 

 

Figura 12 ï Quinta construção de Carlos e Monize 
Fonte: Elaborada pela autora  

 

Nesta etapa, ações criativas dos autores demonstram a preocupação em manter 

atenção dos leitores, como: a criação de mais uma alternativa de links para as 

outras páginas no transcorrer do texto de apresentação do blog, a fim de facilitar o 
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acesso aos outros tópicos, e também com a inserção de curta metragem relacionado 

à história do corneteiro Lopes. 

 

Outra atitude importante foi à criação de links com os trabalhos dos demais 

integrantes da comunidade de aprendizagem, afirmando o caráter colaborativo da 

experiência. 

 

Ao observar todas as construções da dupla, conclui-se que a riqueza, complexidade, 

criatividade e síntese interpretativa da construção da hipermídia foram motivadas 

pelo longo e contínuo processo de pesquisa e também pelas críticas dos leitores.      

 

O próximo processo de autoria hipermídia a ser delineado foi realizado pelos alunos 

Lucas e Sabrina, que compõem a dupla dois, e assim como na produção anterior, 

também apresenta um número satisfatório de construções, quatro, considerando o 

curto tempo para a realização do trabalho. 

 

A dupla dois apresenta a organização das idéias e a disposição dos conceitos de 

forma mais simplificada que a dupla um. É importante destacar que o trabalho da 

dupla ® iniciado com uma quest«o problema: ñGeneral Labatut: Her·i ou Algoz?ò.  A 

iniciativa em tentar desvendar o perfil deste personagem histórico partiu de 

inquietações da dupla devido ao destaque que a comunidade do bairro de Pirajá dá 

ao General Labatut. 
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Figura 13 ï Primeira construção de Lucas e Sabrina 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

A primeira construção se assemelha a da primeira dupla, e a preocupação em 

informar e manter o interesse do leitor é evidenciado com informações sobre os 

objetivos do blog e uma imagem relacionado ao sub-tema de estudo. Por se tratar 

de uma etapa inicial do processo de construção, nota-se a ausência do trabalho com 

conteúdos. 

 

Ao observar o desenvolver das operações cognitivas ou subcategorias, constata-se 

que no que se refere ao planejamento da pesquisa histórica, não há construção de 

hipóteses, atuação no campo de estudo, nem construção e aplicação de conceitos. 

Sobre as habilidades exercidas pela dupla, fica comprometida a subcategoria que 

evidencia a organização e representação, já que as características sobre a 

representação e organização da informação não foram contempladas.  
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Figura 14 ï Segunda construção de Lucas e Sabrina 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

O desenvolvimento da primeira para a segunda construção é pouco, mais 

significativo, por que a dupla revisa a hipermídia, re-organiza e acrescenta um texto 

que expressa resposta a um questionamento do presente e que parte da 

comunidade do bairro: ñPor que existe a festa de Labatutò, mais uma vez a dupla 

estabelece uma situação problema e detecta por meio de pesquisa estatística com 

moradores do bairro que os conhecimentos históricos da comunidade são 

deficientes. 

 

As operações cognitivas que não aparecem na primeira construção, são 

evidenciadas nessa segunda, contudo, sem a criação de hipóteses. 
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Figura 15 ï Terceira construção de Lucas e Sabrina 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

A terceira construção reflete mais uma revisão do blog. Em se tratando das 

operações cognitivas, verifica-se que não ocorrem expressivas variações, apenas 

criam nódulos que caracterizam nova re-organização da página, evidenciando o 

interesse em construir para o leitor, esta afirmação se confirma no momento em que 

se observa a construção de cinco elementos como: registro de visitas, enquete, 

objetivos do blog, mural de recados. 

 

Assim, algumas subcategorias que apareceram na segunda construção não são 

visíveis nesta terceira, como por exemplo: planejamento da pesquisa histórica, 

atuação no campo da pesquisa,contextualização e construção e aplicação dos 

conceitos.   
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Figura 16 ï Quarta construção de Lucas e Sabrina 
Fonte: Elaborada pela autora 
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A quarta construção é a representação do amadurecimento do pensar histórico. A 

autoria hipermídia passa a reunir nódulos de conteúdos que expressam o método do 

raciocínio histórico trilhado pela dupla, com o planejamento e efetividade da 

pesquisa histórica; construção e aplicação de conceitos; gestão e organização; 

reflexão; colaboração e contextualização.     

 

A hipermídia revisada e atualizada ratifica a preocupação da dupla em organizar a 

navegação sobre a página de duas formas diferentes, Se nas construções iniciais os 

autores apontavam para uma organização da página de forma estruturada e 

hierárquica, com o amadurecimento do raciocínio histórico, houve a necessidade de 

dinamizar a página e criar outra estratégia de navegação, o que revela a existência 

de duas lógicas de interpretação para o conteúdo, uma mais sistemática e outra 

mais direta, voltada para o leitor que realiza leitura dinâmica.  

 

Realizando uma análise geral do processo de construção da hipermídia da dupla 

Lucas e Sabrina, observa-se que as significativas mudanças detectadas na última 

construção ocorreram em função da colaboração no seio da comunidade de 

aprendizagem, já que em todo processo as produções passaram por avaliações 

críticas e auxílios dos outros integrantes do grupo. 

 

Ao comparar as três autorias hipermídia, verifica-se que a construída pela dupla 

Reinan e Eginaldo Neto é a mais simples, com o menor número de variações 

cognitivas, apenas três, porém a que contém maior autonomia nos textos. Esta 

afirmação é reflexo das dificuldades enfrentadas pela dupla desde a etapa de 

pesquisa histórica. 
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Figura 17 ï Primeira construção de Reinan e Eginaldo Neto 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

Esta primeira construção apresenta nódulos de conteúdos e imagem diretamente 

relacionados ao sub-tema. O primeiro conceito trabalhado ño bairro de Piraj§ e o 

Parque S«o Bartolomeu como uma fonte de pesquisa n«o exploradaò, discute a 

importância da localidade e do Parque para a história e relaciona a ausência de 

fontes, produções textuais e também de interesses de historiadores e autoridades 

em explorar tal tema.  

 

Embora esta etapa ofereça poucos conceitos e elos, o grau de significação por parte 

da dupla foi considerável, assim, pode-se destacar as seguintes operações 

cognitivas: Planejamento pleno da pesquisa histórica; atuação no campo de 

pesquisa, construção e aplicação de conceitos; gestão do projeto, organização, 

apresentação e reflexão sobre o tema; construção colaborativa e contextualização. 
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Como se observa, desde a primeira construção a dupla manifesta um 

amadurecimento do raciocínio histórico. A atividade de autoria hipermídia dessa 

dupla exigiu maior esforço para a produção textual, até porque a ausência de fontes 

contribuiu para instigar a autonomia na escrita e a concepção crítica dos autores.   

 

 

Figura 18 ï Segunda construção de Reinan e Eginaldo Neto 
Fonte: Elaborada pela autora 

 

A segunda construção é semelhante à terceira construção da dupla dois. Sendo 

assim, é marcada pela revisão, colaboração e significação da hipermídia. Esta 

apresenta poucas modificações, apenas são acrescidos elos direcionados a 

interação com os leitores. Importantes operações cognitivas percebidas na primeira 

construção não foram sustentadas nesta, ou seja, não houve planejamento da 


