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    PREFÁCIO




    Este livro é fruto de minhas vivências como professor de História e das indagações que me povoaram desde minha graduação. Como admirador dos postulados de Paulo Freire, sempre me questionei o quão significativo o trabalho que estava fazendo era. E foram justamente destas indagações que surgiu a problematização da relação entre a formação do pensamento histórico e do pensamento crítico. Tentei neste estudo traçar primeiramente ambos como áreas de estudo independentes para posteriormente analisar suas relações.




    Este esforço teve como conector a ideia de diálogo, tido como categoria de conexão de visão de mundos que possibilita perceber não apenas ao outro, mas a nós mesmos como habitantes de um espaço e de um tempo historicamente constituído. Os mundos que em sala de aula, ora são conflituosos, ora são complementares fez tornar familiar aquilo que me era estranho e estranhar aquilo que me era familiar, alterando minhas práticas de ensino. Este movimento fez perceber a sala de aula por suas características materiais, por aquilo que ela é, para a partir disso construir junto a minhas e meus estudantes práticas que não apenas os e as incluíssem, mas que as e os olhassem e escutassem.




    Por meio de ensaio de prática através de debates que incentivassem a participação e o interesse das e dos estudantes em sala de aula com Questões Socialmente Vivas, pude perceber existências e vivências que eram diferentes das minhas e contribuir com aquelas que não eram as de minhas e dos meus alunos. Durante a prática com debate formal, a turma do 8º ano da escola onde trabalhava, localizada na cidade de Porto Alegre, foi dividida em dois grupos, para discutir formas de combater o racismo no Brasil. Tal discussão almejou a formação intelectual mas também política dos participantes, incluindo os discentes e minha.




    Como forma de análise, optou-se pela observação das respostas das atividades dos alunos e alunas bem como minhas impressões como professor e participante durante o percurso proposto, que tratou dos temas da Segunda Guerra Mundial, da ascensão dos regimes totalitários nazifascistas e suas conexões com a questão racial no Brasil e no mundo. Sendo assim, procurou-se produzir um primeiro texto onde a experiência é relatada no sentido da produção de um documento que posteriormente passou por uma segunda análise mais aprofundada e que desse conta da complexidade das relações que ali se estabeleceram.




    Conclui-se que o estudo possibilitou maior conscientização a respeito do tema e possibilitou que os e as estudantes se sentissem agentes da História, na construção de uma sociedade mais justa e inclusiva. Para além disso, foi possível refletir que a efetivação do pensamento histórico em crítico depende de diversos elementos, tais como sensibilização, intencionalidade, ética, cidadania, temporalidade e autonomia.


  




  

    INTRODUÇÃO




    Segundo o historiador Benoît Falaize (2014), o ensino de História tem como objetivo central a formação de cidadãos capazes de refletir sobre seu cotidiano através de um espírito crítico. Tal definição é consensual em diversas outras autoras e autores. No Brasil podemos citar a historiadora Selva Guimarães, para quem formar para a cidadania pressupõe educar para a capacidade crítica, instigando o e a estudante a fazer análises e escolhas dentro de princípios republicanos e democráticos. Fora dele, o historiador Keith Barton (2012) destaca que a capacidade de decisão com base em evidências e no pensamento lógico está no centro da participação democrática. Assim, é através das aulas ministradas, dos conteúdos ensinados e da forma em que os propomos que, como professores e professoras, podemos contribuir para a formação dos e das estudantes. Os caminhos que levam a tal objetivo, no entanto, são os mais diversos.




    O incentivo à participação dos estudantes nos questionamentos trazidos por professores, professoras e colegas, com o intuito de completar ciclo dialógico de troca de visões de mundo, gerando um potencial problematizador e criador para as aulas, conforme ressaltado pelo pedagogo Paulo Freire (1987), nem sempre é tarefa fácil. A participação ou não dos estudantes, segundo o educador Hunter Gehlbach (2011), incluem aspectos de ordem individual, tais como medo, coragem, ansiedade, desinibição e inibição, bem como de ordem social, como o desestímulo a discussão de temas ligados à política, religião, gênero e raça (PACE, 2019).




    Uma das maneiras de incentivar essa participação nos debates propostos ocorre por meio de Questões Socialmente Vivas (QSV), definidas pelas educadoras Laurence Simonneaux e Chantal Pouliot (2017) como questões controversas nos domínios da pesquisa, do cotidiano, e que suscitam debate na sociedade, estando presentes nos diferentes tipos de mídia. A importância desta discussão se dá quando estas são percebidas em classe pelos e pelas estudantes como vivas (significativas). Segundo as pesquisadoras, estes temas por vezes são evitados pelos professores e professoras devido às incertezas tanto de trabalhar com um conhecimento não estabelecido academicamente de maneira unânime quanto às possíveis reações adversas da comunidade escolar aos temas.




    Alguns relatos recentes têm corroborado com este temor de professoras e professores em Porto Alegre e outras partes do mundo, ocasionando denúncias e demissões. Podemos observar mundialmente movimentos ligados principalmente à extrema-direita que procuram desestimular estes tipos de debates, fato elucidado localmente em reportagem do jornalista Felipe Batista (2019), em que uma professora foi denunciada e perseguida por alguns responsáveis de alunos e alunas ao tratar do tema da violência doméstica. Outro exemplo dessa perseguição foi relatado em análise do historiador Daniel Pinho Silva (2016), perpetrada pelo movimento Escola sem Partido, que acusava professores e instituições de doutrinação ligada a ideologias de esquerda.




    Seguindo uma concepção de educação freireana, nos perguntamos não tanto se, como professores, devemos ou não debater estas questões em aula, mas sim, os porquês da tentativa de cerceamento de algumas discussões por parte destes grupos sociais. Quais suas intenções? Contra o que estão lutando ou o que estão procurando defender? E mais, como buscar uma educação emancipatória e integral do indivíduo e do cidadão sem debater questões que perpassam a estrutura colonial e eurocêntrica de dominação que está na base de formação de nosso país?




    Nessas ocasiões diz-se que a escola não é lugar de política ou que estes temas estão vinculados a alguma ideologia (BATISTA, 2019). O diálogo que poderia ter sido gerado ao se tratar destes temas ou em experiências de ensino mais democráticas é visto apenas como algo negativo e não em seu potencial problematizador e criador. Assim, é essencial que se estabeleça o diálogo entre professor, professora, aluno e aluna de forma a trazer para o universo da aula estas discussões. Estes momentos de diálogo servem como caminho para se estabelecer as mudanças necessárias que estão no horizonte social (FREIRE, 1987), os universos dos estudantes e professores entram em contato, produzindo uma nova narrativa histórica, passível, segundo a historiadora Ana Zavala (2012), de análise em sua intertextualidade. Assim, pergunta-se: o que se produz na aula de História quando o debate é proposto para provocar o pensamento crítico?




    O texto tem como objetivo geral refletir a respeito da ocorrência de elementos do pensamento crítico nos discursos históricos produzidos pelos e pelas estudantes durante o debate em sala de aula com QSV. Como objetivos específicos procura-se problematizar as relações entre diálogo, pensamento histórico e pensamento crítico; elaborar, ensaiar e analisar práticas de ensino relacionadas ao pensamento histórico e que incentivem o diálogo em sala de aula; bem como estabelecer reflexão do que foi debatido entre os e as discentes nas práticas ensaiadas.




    À primeira vista, pensamento crítico e pensamento histórico possuem ligação íntima. Ambos procuram problematizar temas que incentivem os e as estudantes a pensar sobre seu cotidiano e auxiliá-los a desenvolver sua autonomia. A relação que parece óbvia, porém, impõe alguns desafios. A participação nos debates propostos se torna essencial para o processo de aprendizado. Este é o desafio que pretende-se assumir neste estudo que procura investigar a relação entre os elementos da formação do pensamento histórico e os elementos da formação do pensamento crítico.




    O apelo à participação dos e das estudantes nos debates tem a intenção de possibilitar que o cotidiano deles e delas entre na sala de aula, promovendo a percepção de que são agentes históricos não apenas construídos pela estrutura social, mas, também, construtores da mesma, em um processo dialético, sendo este, segundo o filósofo Leandro Konder (2012), o entrelaçamento dos diversos aspectos da realidade e que em distintos níveis estão em relação de dependência uns dos outros.




    Estas discussões devem partir de situações que apreendam as diferentes realidades históricas vividas, capazes de educar não apenas para relações sociais mais democráticas, mas, também, através de um modelo de democracia que seja crítico e que inclua os conflitos gerados pelas diferentes visões de mundo que formam a sociedade, tal como o modelo agonístico defendido pela cientista política Chantal Mouffe (2006). Conquanto, é na práxis dos indivíduos que habitam a escola que, segundo Freire (1996), devemos pensar nas relações de poder que permeiam os vínculos sociais nos quais estamos inseridos. Para os educadores Michael Apple, Wayne Au e Luís Armando Gandin (2011), este exercício possibilita que se desvelem os mecanismos historicamente constituídos pelos quais o corpo social funciona, sendo parte constitutiva da formação do pensamento crítico.




    Objetivando a formação deste, é importante que nos perguntemos quais relações se estabelecem entre ele e a formação do pensamento histórico no ensino de História, como duas áreas que apesar de compartilharem objetivos em comum possuem suas especificidades enquanto campos de pesquisa independentes. Afinal, o que é formar para o pensamento crítico através do pensamento Histórico? Será que minhas práticas de formação do pensamento histórico se efetivaram na formação do pensamento crítico? Tais indagações sempre habitaram minha práxis como professor de História das diversas modalidades nas quais lecionei, fosse no Ensino Médio, Fundamental, Técnico ou EJA. O ensaio de prática sobre o qual irei elaborar algumas destas reflexões envolvendo os pensamentos histórico e crítico foi realizado em escola localizada na cidade de Porto Alegre, estado do Rio Grande do Sul, no ano de 2023.




    Tais dúvidas surgem pois a sala de aula, para Zavala (2012), é um local onde saberes tanto acadêmicos quanto subjetivos são mobilizados na fala, gestos e recortes feitos por professoras, professores e estudantes, e que, portanto, colocam em movimento seus conhecimentos não apenas lógico-racionais, mas, também, os resultados de suas diferentes vivências, de seus afetos. Sendo assim, é difícil identificarmos e elencarmos quais aspectos dos discursos produzidos pelos e pelas estudantes nos permitem avaliar que tipo de pensamento crítico está sendo formado ou se o pensamento crítico não é elaborado justamente na união de elementos tanto emocionais quanto lógico-racionais, aspectos para os quais a educadora bell hooks (2020) chama atenção. Sendo assim, o presente trabalho justifica-se por sua forma propositiva e analítica. Analítica no sentido de problematizar a relação entre diálogo, ensino de História e educação crítica; propositiva por procurar alternativas que incentivem a participação nos debates.




    O historiador Peter Seixas e a cientista social Carla Peck (2004) expressam que a formação do pensamento histórico deve levar em consideração seis elementos a serem trabalhados nas aulas de História, os quais levariam a uma compreensão de mundo crítica e participativa dos e das educandas, sendo eles: significância, continuidade e mudança, progresso e declínio, empatia e julgamento moral, epistemologia e evidência, e agência histórica. Ainda sobre a formação do pensamento histórico, o cientista social Antoni Santisteban Fernández (2010) destaca que é importante dotar os e as estudantes com instrumentos de análise, compreensão e interpretação que permitam a formação autônoma, capacitando-os (as) a realizar sua própria representação do passado, contextualizando e julgando os eventos históricos, bem como os acontecimentos de seu cotidiano, auxiliando na formação da cidadania democrática.




    É através destes elementos que pensamos na possibilidade de trabalhar com QSV, questões que segundo Simonneaux e Pouliot (2017) estão conectadas à passados sensíveis ou temas controversos e que geram intenso debate na sociedade, mídia, na academia e nas salas de aula. Estes temas podem ser geradores de debates pois muitos deles tocam diretamente o universo dos e das alunas. Através deles acreditamos poder aumentar a participação e engajamento nas aulas, incentivando a participação cidadã, instigando a percepção das construções sociais como humanas e passíveis de mudanças.




    Para Santisteban Fernández (2010), é através dos conceitos históricos que se torna possível abordar a complexa relação entre História e tempo. Destaca-se, portanto, o presente como portador do passado e projetor do futuro. O historiador Joan Pagès (2014) ressalta a importância da formação político-democrática nas escolas partindo da atualidade. Essa formação deve ser capaz de se ensinar e de se aprender através da vivência, da participação, do conhecimento, da práxis cotidiana, dos debates, do pensamento crítico, onde os conteúdos ensinados partam de problemas políticos nos quais seja possível a intervenção, ainda que simulada. A vivência democrática e o conhecimento democrático se tornam pilares deste processo de busca utópico, onde é possível para o e a estudante perceber que todo o presente já foi um futuro planejado ou pensado, e que o presente já se tornou um passado. A democracia para o autor não é um fim em si, mas um processo inacabado, passível de mudanças, de projeções.




    Assim, a educação cívica se torna a educação dos problemas socialmente relevantes ou das QSV, procurando estimular a participação do e da discente no presente. Estas questões do presente levam a problemáticas diversas, que segundo o historiador Josep Fontana (2003), levariam a objetos de estudo diversos, e que, por conseguinte, exigem abordagens diversas.




    Esta multiplicidade de abordagens é destacada também por Santisteban Fernández (2010) ao lembrar que os fenômenos históricos são multicausais e possuem inúmeros efeitos. Fontana (2003) sugere, por conseguinte, que se parta do presente para explicar o presente, utilizando o passado. Parte-se da história não linear, não estatal, enfatizando que outros futuros são possíveis, criando utopias. Objetos de estudo antes tratados como especializações passam a ter papel central. A história das mulheres, dos pobres, dos excluídos, começam a criar memórias coletivas, em passados recordados que respondem a problemas do presente, na coletividade das consciências. Os historiadores, assim, assumem seu papel na formação da memória pública e local. As necessidades sociais tratadas como problemáticas são potencializadoras de mudanças e introduzem a dúvida na e no educando, que passa a ser crítico quanto aos discursos que pretendem se legitimar através do passado.




    Neste sentido, concordamos com a ideia de que não é possível ensinar a pensar criticamente apenas como uma habilidade em si mesma e que é necessário atrelá-lo a algo mais, reflexão que procuraremos fazer no capítulo três da presente dissertação e que para o psicólogo Daniel Willingham (2008) deve estar relacionado ao ensino de um método de construção de conhecimento científico. Já o filósofo Richard Paul e a psicóloga Linda Elder (s.d) ressaltam que um bom pensador crítico é aquele que sabe levantar perguntas, dados e informações relevantes, chegando a conclusões ou soluções seguindo critérios de pesquisa. É aquele que leva em consideração as falhas que possivelmente possa cometer em seu pensamento, bem como aquele que consegue se comunicar com outros para encontrar soluções para problemas.




    Contudo, criticamos desde já a ideia de que o pensamento crítico possa ser formado direta e exclusivamente como habilidade per se, sem levar em consideração aspectos históricos locais e que marcam terreno de disputa narrativa e emocional, como nos lembra o psiquiatra e filósofo Frantz Fanon (2008) em questões como as de raça, determinante nas relações sociais estabelecidas pelo sistema imperialista europeu. Para o historiador Eric Williams (2012), entender o capitalismo na América significa compreender sua conexão com o sistema escravista que perdurou por séculos sua estrutura produtiva como forma majoritária de trabalho e de acumulação primitiva de capital dos países europeus. Esta estrutura, para a filósofa Sueli Carneiro (2011), retirou corpos de negros e negras, adultos, mulheres e crianças de seus territórios e legou ao presente diversos processos sociais interseccionados, tal qual o racismo, o sexismo e a desigualdade presentes em nossa sociedade, levando alguns grupos sociais a serem considerados mais humanos que outros.




    É impossível negarmos que estas questões traumáticas e vivas do passado nacional adentram a sala de aula em nós professores, nos e nas estudantes todos os dias, como destaca Falaize (2014). Nas escolhas de palavras, temas, abordagens, currículos e atividades podemos observar que a formação do pensamento histórico é, sempre, política. É neste sentido que, assim como Santisteban Fernández (2010), advogamos o trabalho com questões que demonstrem os diversos conflitos vivenciados em nossos cotidianos e que emergem durante as aulas, como parte do todo que compõe a sociedade. Acreditamos, portanto, que um dos caminhos para a elaboração do pensamento crítico é através do desenvolvimento do pensamento histórico, que para a historiadora Sonia Regina Miranda (2013), é capaz de não apenas suscitar sensibilidades históricas, mas, também, formá-las.




    Diante dos elementos expostos acima, podemos pensar de que maneira estes levam ao exame crítico das realidades atuais, procurando construir espaços onde ações contra hegemônicas sejam possíveis, pressuposto ressaltado por Apple, Au e Gandin (2011) para uma educação que se pretende crítica.




    A respeito da educação crítica, devemos lembrar que é um terreno vasto de definições. Apple, Au e Gandin (2011) destacam alguns elementos para os quais uma educação crítica deve se direcionar. Dentre estes, podemos destacar o exame crítico das realidades atuais, procurando espaços onde ações contra hegemônicas sejam possíveis. Podemos conectar este princípio a três elementos do pensamento histórico de Seixas e Peck (2004), quanto a significância, epistemologia e evidência, e agência histórica, no sentido de direcionar nossos esforços para a realidade vivida pelos e pelas estudantes em seu cotidiano, para as estruturas que envolvem suas vidas, para as contradições inerentes ao sistema econômico-social em que vivem, tocando as QSV que as e os envolvem.




    Apple, Au e Gandin (2011) destacam também que é importante que não se abandone o que Gramsci chamou de conhecimento de elite, mas que este se reformule em forma e conteúdo, adquirindo a capacidade de dialogar e debater com as demandas sociais progressistas. Estas competências práticas e intelectuais/políticas são importantes para que exista diálogo com as comunidades e para pensarmos sobre as relações de dominação existentes na sociedade, bem como para que possamos aprender com estas comunidades em que estamos inseridos como professores e professoras, em um processo dialético de aprendizado, auxiliando no pensar de soluções sociais reais.




    Como caminho, acreditamos que o diálogo se torna essencial, pois é através dele que assumimos poder analisar os caminhos entre educação crítica e ensino de História. Algumas definições de diálogo podem ser encontradas em Freire (1996) e na educadora bell hooks (2020). A ideia de diálogo freireana passa pela ideia dialética de que conhecimento e prática estão sempre unidos pela práxis. O diálogo se estabelece como caminho para as mudanças que se impõem socialmente, sendo uma necessidade humana. A pedagogia de Freire (1983), portanto, pressupõe o estabelecimento dialógico do conhecimento entre professor, professora, aluno e aluna, onde o movimento de aprendizado é constante, se reinventando constantemente.




    Já bell hooks (2020), ao utilizar a expressão conversação como forma de troca de conhecimentos busca romper com a ideia de uma educação particular, individualista e competitiva. Para a pesquisadora, a aquisição de conhecimentos ocorre na vida diária através de conversas. Apesar de usar a expressão conversação, podemos observar que hooks (2013) dialoga com Freire (1996) ao argumentar que é inerente ao ser humano aprender através da troca de conhecimentos. A conversa é, portanto, uma forma de combater as estruturas de poder, é uma iniciativa de cooperação em uma sociedade individualista. É através da conversa que nos tornamos capazes de nos fazer nomear a nós como sujeitos, denunciando as diversas formas de opressão sistêmicas. Quando referidos a educação, os termos diálogo e conversação convergem para uma concepção de pensamento crítico que busca na troca de saberes entre professor, professora e estudante o caminho para o aprendizado.




    Desta forma, buscou-se pensar formas de ensaio de práticas que incentivassem o diálogo em sala de aula. Estas práticas, no entanto, não constituem uma separação entre construção de conhecimento teórico e prático, pois, segundo Zavala (2015), ambos estão presentes na práxis do professor, professora, aluno e aluna ao articular seus discursos em sala de aula. Dentre estas práticas destacam-se os debates estruturados e as controvérsias construtivas, tendo em vista que elas já foram ou aplicadas por mim ou são encontradas em estudos científicos que serão melhor detalhados no capítulo dois da presente dissertação (CASULO, 2011; JOHNSON; JOHNSON, 2009; BENTO et al, s.d). Os assuntos do ensaio de prática foram estabelecidos em diálogo com a turma 81 (8º ano) da escola. Para tal, foi executado questionário1 via plataforma Google Forms onde foram sugeridos os temas de debate. Nele, também pode se ter uma primeira ideia das impressões dos e das discentes a respeito do termo. É importante ressaltar que não se procurou encarcerar os temas de diálogo escolhidos dentro do currículo de História, mas, sim, que estes partissem do interesse dos e das estudantes ou de temas que no momento da aula se mostraram oportunos, seja por seu caráter controverso ou vivo.




    Quanto à forma de estudo dos ensaios de prática realizados e as impressões acerca do diálogo em sala de aula, optou-se pelo modo de reflexão descrito por Zavala (2012). Levou-se em conta que na fala do professor, professora, do e da estudante é possível identificar a construção de uma narrativa semelhante àquela realizada pelo método historiográfico. Através da intertextualidade, tanto professor quanto alunos e alunas produzem um documento (a sua fala, mais tarde traduzida como relato, que indica um primeiro nível de análise, complementado por uma segunda análise mais complexa do ocorrido) que contém em parte o processo do fazer História, incluindo as leituras feitas a respeito de um determinado tema, e em parte um processo subjetivo, em que fazem recortes, escolhem palavras, mudam sua entonação ou feição ao tratar de determinados conceitos. Tudo isso é mobilizado em sala de aula. Nossa interpretação já não é mais a interpretação dos autores que mobilizamos ao tentar transpor um conhecimento, mas, sim, a inter-relação de conhecimentos subjetivos e historiográficos.




    Serão também importantes as recomendações trazidas pelos estudos de tipo-etnográfico, sendo definidos segundo a educadora Marli Eliza Dalmazo Afonso de André (2009) como uma pesquisa que adota técnicas usuais da etnografia e tem atenção na relação entre objeto e pesquisador, focando no processo educativo. Isto é o que a pesquisadora chama de observação participante, sendo o pesquisador o principal instrumento da coleta dos dados.




    Os historiadores Helenice Aparecida Bastos Rocha e Rafael Monteiro de Oliveira Cintra (2021) contribuem para esta discussão lembrando que a pesquisa de tipo etnográfico não está restrita apenas a sala de aula, mas compreende tudo o que a envolve, inclusive as preconcepções do professor e professora, abarcando a forma como irá utilizar o currículo e conceitos programados para as aulas. Ainda sobre a etnografia em sala de aula, podemos destacar as recomendações do historiador Fernando Seffner (2011), que sugere que todo professor e professora faça em alguma escala uma etnografia de seu trabalho dentro de sala de aula, como saber constituído e não valorizado, ao qual o autor chama de saberes da docência. Saberes estes permeados por imprevistos que possibilitam encontrar potenciais caminhos para dialogar com as e os alunos, sendo sensível às contribuições destes.




    Em resumo, o primeiro capítulo irá tratar de definir o que são pensamento histórico e pensamento crítico e suas múltiplas relações. De igual forma, se tentará relacionar ambos por meio da categoria de diálogo, percebendo suas características em comum e suas diferenças. O segundo capítulo será dedicado à conceitualização das QSV’s, do racismo como tal e de como o ensaio de prática de ensino com debate formal pode contribuir para esta discussão. Por fim, o terceiro capítulo tratará do ocorrido no debate por meio de relato que inclui as respostas dos alunos e alunas nos trabalhos propostos e suas participações durante os debates. Este será o momento em que discutirei algumas de minhas impressões como professor e refletirei a respeito não apenas da ocorrência de elementos do pensamento crítico, mas dos componentes que em minha percepção são importantes para a efetivação do pensamento histórico neste.




    




    

      

        	1 O questionário e as respostas se encontram em apêndice ao trabalho.



      


    


  




  

    1. A FORMAÇÃO DO PENSAMENTO HISTÓRICO E DO PENSAMENTO CRÍTICO: OS ELEMENTOS DA FORMAÇÃO DO PENSAMENTO HISTÓRICO PARA UM ENSINO DEMOCRÁTICO A PARTIR DO PRESENTE




OEBPS/image/cover.jpg
q

NICOLAS MELLD

UIALOGAND
ot JSTURIA

Relacdes entre o pensamento
histérico e o pensamento critico no
Ensino de Historia










OEBPS/image/conselho.jpg
CONSELHO EDITORIAL

Alexandre G. M. F. de Moraes Bahia
André Luis Vieira El6i

Antonino Manuel de Almeida Pereira
Anténio Miguel Simdes Caceiro
Bruno Camilloto Arantes

Bruno de Almeida Oliveira

Bruno Valverde Chahaira

Catarina Raposo Dias Carneiro
Christiane Costa Assis

Cintia Borges Ferreira Leal

Claudia Lambach

Cristiane Wosniak

Eduardo Siqueira Costa Neto

Elias Rocha Gongalves

Evandro Marcelo dos Santos
Everaldo dos Santos Mendes
Fabiani Gai Frantz

Fabiola Paes de Almeida Tarapanoff
Fernando Andacht

Flavia Siqueira Cambraia

Frederico Menezes Breyner
Frederico Perini Muniz

Giuliano Carlo Rainatto

Glaucia Davino

Helena Maria Ferreira

Hernando Urrutia

zabel Rigo Portocarrero

Jamil Alexandre Ayach Anache
Jean George Farias do Nascimento
Jorge Douglas Price

Jorge Manuel Neves Carrega
José Carlos Trinca Zanetti

Jose Luiz Quadros de Magalhaes
Josiel de Alencar Guedes
Juvencio Borges Silva

Konradin Metze

Laura Dutra de Abreu

Leonardo Avelar Guimaraes
Lidiane Mauricio dos Reis

By

DIALETICA

EDITORA

Ligia Barroso Fabri
LiviaMalacarne Pinheiro Rosalem
Luciana Molina Queiroz

Luiz Carlos de Souza Auricchio
Luiz Gustavo Vilela

Manuela Penafria

Marcelo Campos Galuppo

Marco Aurélio Nascimento Amado
Marcos André Moura Dias
Marcos Antonio Tedeschi

Marcos Pereira dos Santos
Marcos Vinicio Chein Feres

aria Walkiria de Faro C Guedes Cabral
Marilene Gomes Duraes

Mateus de Moura Ferreira

Mauro Alejandro Baptista y Vedia Sarubbo
ilena de Céssia Rocha

irian Tavares

Mortimer N.S. Sellers

igela Rodrigues Carvalho

Paula Ferreira Franco

Pilar Coutinho

Rafael Alem Mello Ferreira

Rafael Vieira Figueiredo Sapucaia
Rayane Aratjo

Regilson Maciel Borges

Régis Willyan da Silva Andrade
Renata Furtado de Barros
Renildo Rossi Junior

Rita de Céssia Padula Alves Vieira
Robson Jorge de Aratjo

Rogério Luiz Nery da Silva

Romeu Paulo Martins Silva

Ronaldo de Oliveira Batista
Susana Costa

Sylvana Lima Teixeira
Vanessa Pelerigo
Vitor Amaral Medrado
Wagner de Jesus Pinto





OEBPS/image/credito.jpg
Todos os direitos reservados. Nenhuma parte
desta edigdo pode ser utilizada ou reproduzida -
em qualquer meio ou forma, seja mecénico ou
eletrénico, fotocépia, gravagéo etc. — nem
apropriada ou estocada em sistema de banco de
dados, sem a expressa autorizagéo da editora.

Copyright © 2025 by Editora Dialética Ltda.

Copyright © 2025 by Nicolas Rodrigues de Mello.

EQUIPE EDITORIAL

Editores

Profa. Dra. Milena de Céssia de Rocha
Prof. Dr. Rafael Alem Mello Ferreira
Prof. Dr. Tiago Aroeira

Prof. Dr. Vitor Amaral Medrado

Coordenadora Editorial
Kariny Martins

Produtora Editorial
Julia Noffs

Controle de Qualidade
Bruno Silva

Capa

Mariana Reis
Diagramagdo

Mariana Reis

DIALETICA

EDITORA

n /editoradialetica
. @editoradialetica

www.editoradialetica.com

Preparagao de Texto
Miguel Sanches

Revisdo
Responsabilidade do autor
Auxiliar de Bibliotecaria
Lais Silva Cordeiro
Assistentes Editoriais
Luana Consoli

Ludmila Azevedo Pena
Renata Vieira Pontello
Estagiarios

Beatriz Mattos

Rayane de Souza Tavares

Conversao para ePub: Cumbuca Studio

Dados Internacionais de Catalogagdo na Publicagdo (CIP)

M527d  Mello, Nicolas Rodrigues de.

Dialogando com a Histéria : RelagBes entre o pensamento historico e o
pensamento critico no Ensino de Histéria [livro eletrdnico] / Nicolas
Rodrigues de Mello. - S3o Paulo : Editora Dialética, 2025.

2000 Kb ; ePUB.

Bibliografia.
ISBN 978-65-270-7798-5

1. Pensamento critico. 2. Pensamento histérico. 3. Educagdo. I. Titulo.

CDD-370

Mariana Brand3o Silva - Bibliotecaria - CRB -1/3150





OEBPS/image/rosto.jpg
NICOLAS MELLD

- JIALOGANDU
ot JSTURIA

Relagbdes entre o pensamento
histérico e o pensamento critico no
Ensino de Histdria

0

b\ LETICA

EDITORA






OEBPS/image/falso-rosto.jpg
HALUGANI]
LM A HISTURIA

Relacdes entre o pensamento histérico
e o0 pensamento critico no Ensino de Histdéria













