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RESUMO:
FALSETT, Lucas Fernandes. A imagem no ensino de Historia: utilizagdo de obras de
arte para o desenvolvimento de conhecimentos histéricos. 2025. Trabalho de Conclusao
de Curso (Especializagdo em Ensino de Histéria) — Pro-Reitoria de Pds-Graduagao,

Pesquisa, Extensdo e Cultura, Colégio Pedro II, Rio de Janeiro, 2025.

O presente trabalho de conclusdo de curso discute possibilidades e potencialidades do uso
de fontes primdrias imagéticas nas aulas de Historia na etapa do Ensino Médio. Tal
discussao ¢ feita através de uma sequéncia didatica de trés aulas apresentando os quadros
“O Casal Arnolfini” e “Independéncia ou morte”. O objetivo tragado ¢ que analisando os
quadros propostos os estudantes possam ao longo das aulas desenvolver suas proprias
interpretagdes acerca do passado e como nos relacionamos com este, a fim de refletir
sobre os eventos historicos que estao sendo representados. Para tal esforgo, nos valemos
das contribui¢des de Martine Joly no que toca a analise de imagens e de Antoni Zabala e
Julio César Paix@o Santos em termos de ensino ¢ educagdo. Assim acreditamos que os
estudantes juntos de seus professores podem ponderar acerca de questdes que envolvem
a producdo das obras de arte e também desenvolver conhecimentos historicos que
conjuguem os conteudos “conceituais”’, “procedimentais” e “atitudinais” conforme

explorados por César Coll, Antoni Zabala e Julio César Paixdo Santos.

Palavras chave: Imagem; ensino de Historia; conteudos conceituais, contetdos
procedimentais; contetidos atitudinais.



ABSTRACT

FALSETT, Lucas Fernandes. The image in History teaching: use of works of art for the
developing of historical knowledges. 2025. Trabalho de Conclusio de Curso
(Especializagdo em Ensino de Historia) — Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa,

Extensao e Cultura, Colégio Pedro II, Rio de Janeiro, 2025.

The current final paper discusses the possibilities and potentialities of the use of primary
imagery sources in History classes in the high school stage. Such discussion is made
through a three classes didactic sequence presenting the paintings “Portrait of Giovanni
Arnolfini and his wife” and “Independence or death”. The outlined objective is that as
the students analyze the proposed painting throughout the classes they might develop their
own interpretations about the past and how we relate to it in order to reflect upon the
historical events that are being depicted. For such an effort, we benefit from the
contributions of Martine Joly in terms of images analysis and Antoni Zabala and Julio
César Paixdo Santos in terms of teaching and education. In this way we believe the
students along with their teachers can weigh matters that involve the making of the works
of art and can also develop historical knowledges that connect “conceptual”, “procedural”
and “attitudinal” contents as explored by César Coll, Antoni Zabala and Julio César

Paixao Santos.

Keywords: Image; History teaching; conceptual contents, procedural contents; attitudinal
contents.
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1. INTRODUCAO

O presente trabalho busca apresentar e discutir as possibilidades e potencialidades
do uso de fontes primarias nas aulas de Historia para o Ensino Médio. Diz respeito,
portanto, a sequéncias didaticas que podem ser trabalhadas em aulas seriadas para
diferente séries e publicos. Partimos da escolha de duas fontes produzidas em contextos
distintos, mas que tém em comum o fato de serem imagens das Artes Visuais.' Sdo elas:
a pintura “O Casal Arnolfini” (Figura 1) de Jan van Eyck (1434) e o quadro
“Independéncia ou morte” (Figura 2) de Pedro Américo (1888). Sao estas, obras que
possuem potencialidades didaticas na medida que sdo passiveis de exploragdo e analise
junto dos discentes acerca de elementos que envolvem diferentes conhecimentos para
além do que aparece em tela. Dos quais destacamos e procuramos desenvolver o

conhecimento historico.

Figura 1 - O Casal Arnolfini.

Fonte: EYCK, Jan Van. Portrait of Giovanni (?) Arnolfini and his Wife. 1434. Oleo sobre a
madeira, 82,2 com x 60 cm. Acervo: National Gallery. Disponivel em:
https://www.nationalgallery.org.uk/paintings/jan-van-eyck-the-arnolfini-portrait Acesso em: 10
jul. 2025.

! Os materiais sobre os quais foram produzidas e as dimensdes que as pinturas tomam também sdo
diferentes, conforme ¢ sinalizado nas referéncias abaixo das mesmas. Tais fatos também sdo discutidos
brevemente mais a frente no nosso texto, na medida que influenciam as percepcdes € 0s usos que se
desprendem das obras.


https://www.nationalgallery.org.uk/paintings/jan-van-eyck-the-arnolfini-portrait
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Figura 2 - Independéncia ou morte.

Fonte: MELO, Pedro Américo de Figueiredo e. Independéncia ou morte. 1888. Oleo sobre a tela,
415 ocm x 760 cm. Acervo: Museu do Ipiranga. Disponivel em:
https://acervoonline.mp.usp.br/iconografia/independencia-ou-morte-3/ Acesso em: 10 jul. 2025.

A escolha de tais fontes se d4 no sentido de serem importantes obras da Historia
da Arte, e, ao nosso ver, igualmente com grande potencial para exploragdo nas aulas de
Historia. A primeira, arriscamos dizer, menos conhecida pelo publico geral e que ndo
seria exagero sugerir que vive na sombra de outras grandes obras como Monalisa (1504)
de Da Vinci ou a Criagdo de Adado (c.1511) de Michelangelo. Ainda assim, com aspectos
interessantes para elucidar e desenvolver questdes relacionadas ao saber historico. A
segunda, uma obra de arte importante para a Historia do nosso pais, bem como para a

construcdo da no¢do da nacionalidade brasileira em fins do reinado de D. Pedro II.2

2 E preciso sublinhar que na medida que este trabalho corresponde a um TCC em Especializagio em Ensino
de Historia ndo nos arriscamos em destrinchar e relacionar em nossa analise temas como: a constru¢do do
Estado brasileiro no Império, nacionalidade e pertencimento, relagdo entre a pintura histoérica, memoria e
identidade nacional, entre outros pontos. Entendemos que tais discussdes certamente sdo relevantes, mas
para isso acreditamos que os escritos de Pedro Américo sobre sua obra de arte devem ser levados em
consideracdo numa possivel analise, esfor¢o que ultrapassaria os limites do que pretendemos com este
trabalho no estagio em que se encontra. Desta forma, nossa analise abrange tdo somente como as obras em
si podem ser trabalhadas em sala de aula e, como argumentamos ao longo do trabalho, de que forma tal
utilizacdo pode ser inserida no cronograma escolar e pode articular conceitos historicos e pedagogicos com
cenarios possiveis num ambiente escolar. Tais discussdes podem ser feitas em outra etapa de nossa
formagdo, levando em conta contribuigdes como da professora e historiadora da arte Consuelo Alcioni
Borba Duarte Schlichta. Cf. SCHLICHTA, Consuelo Alcioni Borba Duarte. Independéncia ou Morte
(1888), de Pedro Américo: a pintura histérica e a elaboragdo de uma certiddo visual para a nacgdo. In:
SIMPOSIO NACIONAL DE HISTORIA, 25, 2009, Fortaleza. Anais do XXV Simpésio Nacional de
Histéria — Historia e Etica. Fortaleza: ANPUH, 2009. CD-ROM.


https://acervoonline.mp.usp.br/iconografia/independencia-ou-morte-3/
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Sao obras que acreditamos ambas poderem ser utilizadas a favor do processo de
ensino-aprendizagem de Histdria e que muito se relacionam com os conceitos, teoria e
metodologia apresentados na pesquisa. Dessa forma, nossa pesquisa parte de um
incomodo e necessidade que muitos alunos manifestam nas aulas de Historia e durante os
bimestres e trimestres nas escolas, isto ¢, de tornar o aprendizado da disciplina mais
visivel e proximo do entendimento dos mesmos. Muitos jovens tém dificuldade em
visualizar os processos, acontecimentos e personagens historicos quando estes sdo
apresentados pelos professores de maneira oral ou textual. Os conteudos, como
tradicionalmente as aulas expositivas de Historia no Ensino Basico costumam apresenta-
los, sdo muitas vezes colocados de maneiras desinteressantes, distantes e
incompreensiveis para os discentes.

Tendo isto em vista, sempre se colocou como uma questao na nossa relacao com
o Ensino quando iniciamos a carreira no magistério buscar auxiliar os jovens € a nds
mesmos a imaginar e visualizar os eventos que tratamos na disciplina a fim de torna-los
menos tediosos e confusos e, consequentemente, mais leves, relevantes e compreensiveis.
Neste sentido, acreditamos que tanto oferecer quanto construir imagens com os alunos
sdo procedimentos centrais neste esfor¢o cognitivo de compreensdo dos conteudos
disciplinares mais “tradicionais”, abordados nas aulas de Historia, bem como outros tipos
de conteudo.

Livros, materiais didaticos e os proprios docentes com frequéncia lancam mao de
imagens com um Unico objetivo: a simples ilustra¢do e associagdo direta ao contetido da
aula. O uso das obras de arte como ilustracdo de um contetdo nao ¢ alvo de nossa critica.
Afinal, ¢ uma utilizagdo valida e que alcanca os objetivos tracados pelo professor. Nossa
proposta ¢ aprofundar o uso das obras de arte como fontes histdricas ao apresenta-las e
discuti-las nas aulas de Histéria junto com os alunos para o desenvolvimento do
conhecimento histdrico. Desta forma, colocar o aluno numa posi¢ao de consumo, analise
e interpretagdo de obras de arte parece ser um dos caminhos possiveis para mobilizar
diferentes conteudos e construir junto dos discentes diferentes saberes, principalmente o
historico.

Inicialmente, entendemos que ¢ recorrente que as imagens e as obras das Artes
Visuais sejam utilizadas pelos professores de Histéria do Ensino Bdasico como
ferramentas de ilustracdo dos fatos, eventos e processos historicos presentes nos
conteudos do curriculo do ensino de Historia. Ao nos depararmos com este cenario,

acreditamos que tal uso tem por caracteristica central a limita¢ao das potencialidades das
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obras de artes, muitas vezes relegadas ao papel secundario e complementar ao texto
escrito e a explicagdo do professor. Desta forma, partimos da concepgao de que € sempre
interessante perceber junto dos alunos que tais obras podem ser entendidas e analisadas
para além desta funcao auxiliar que comumente ¢ atribuida a elas.

Em principio, propomos a discussao sobre as obras de arte em duas dimensdes
temporais: a do periodo a qual retratam, seu conteudo, o que estd sendo efetivamente
apresentado — na maioria das vezes, objeto de maior curiosidade dos estudantes — e a do
periodo que sdo produzidas — esta dimensdo mais latente, cuja pesquisa sobre o universo
que envolve a produgdo da obra quase sempre revela detalhes que a obra em si nao
manifesta. Esta discussdo, acreditamos, pode e deve ser levada aos estudantes
independentemente da série na etapa do Ensino Médio — um momento que supomos que
muitos jovens passam a criar, desenvolver e explorar seus proprios sensos criticos — uma
vez que a problematizacao temporal, ndo s6 das obras de artes, mas de qualquer fonte
historica, auxilia os alunos a se situarem e compreenderem objetos e conhecimentos em
perspectiva histdrica, além de desnaturalizé-los.

Desta forma, nosso objetivo se constitui em ndo somente apresentar as fontes aos
alunos, como também convida-los a analise das imagens e do que esta sendo representado,
bem como discutir questdes que envolvem a produgdo das obras, tais como: as possiveis
motivacdes dos autores para compo-las; o processo de producdo das fontes; a questao da
encomenda artistica; as técnicas e procedimentos artisticos utilizados; a filiagao histdrica
do autor e da obra ao periodo historico em que estdo inseridos; entre outras questoes que
podem ser levantadas pelos proprios alunos e pensadas em conjunto ao longo da analise
nao somente das duas fontes escolhidas, mas de tantas outra mais.

Assim sendo, buscamos analisé-las junto dos discentes e, principalmente, criar
ambientes em salas de aula em que seja possivel analisar obras artisticas como fontes para
o estudo de Historia. Junto destes objetivos vém a discussdao de conceitos € métodos
relativos a analise de imagens e a mobilizagdo dos discentes como protagonistas do
processo de ensino-aprendizagem de Historia — tais conceitos, a serem apresentados e

discutidos ao longo do trabalho.
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2. AS IMAGENS VISUAIS E MENTALIS E O ENSINO

As referéncias bibliograficas que fundamentam nosso trabalho dizem respeito as
contribui¢des de trés autores. Sao eles: Martine Joly, Antoni Zabala e Julio César Paixao
Santos. A primeira, formada em Letras e Ciéncia da Informagao e Comunicacao, nos
fornece o arcabouco teorico no que toca a analise de imagens. Os dois ultimos, atentos as
conceituagdes que envolvem as relagdes do ensino-aprendizagem. Sao eles,
respectivamente, o pedagogo espanhol com atuagdo de destaque tanto na Europa quanto
no Brasil e o professor e historiador brasileiro que tem como foco o ensino de Historia e
as dinamicas de aprendizagem dentro das escolas.

Procuramos utilizar a obra de Martine Joly para compreender e conceituar a
“imagem” no mundo contemporaneo. A autora ndo tem a pretensdao, no entanto, de
relaciona-las necessariamente com o universo da educac¢ao — esfor¢co empreendido por
noés ao longo da pesquisa. Utilizamos Antoni Zabala e Julio Santos na dimensao do ensino
principalmente no que os autores apresentam e discutem acerca dos contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais.

Martine Joly nas primeiras paginas de seu texto' traz uma reflexdo importante
sobre o que pode ser entendido como “imagem”. Segundo a autora uma confusdo que
pode ser feita a respeito das imagens “é esquecer que coexistem, ainda hoje, nas proprias
midias, a fotografia, a pintura, o desenho, a gravura, a litografia, etc., todas as espécies de
meios de expressao visual que se consideram ‘imagens’” (Joly, 1996, p.15).

Compreender e assumir a multiplicidade da defini¢do de “imagem” na atualidade
¢ de suma importancia, uma vez que os alunos muitas das vezes podem ndo estar
familiarizados com este universo de possibilidades. Se faz extremamente pertinente, ao
nosso ver, relembrar aos estudantes outras tantas formas de expressdo e manifestagao
visuais haja vista o mundo contemporaneo, onde tantos os discentes quanto docentes
estdo em contato muitas informagdes, diferentes telas, uma quantidade esmagadora de
videos rapidos e curtos, memes, do recente advento e difuso acesso as Inteligéncia
Artificiais, enfim, contetdos diversos € muito dinamismo no que se pode entender por
“imagem”.

Compreender tal multiplicidade junto dos alunos se torna primordial, a julgar o
contexto do século XXI em que a tecnologia se encontra, consideramos, amplamente

difundida e presente na realidade de muitos estudantes através dos smartphones, das

' JOLY, Martine. O que é uma imagem? In: JOLY, Martine. Introdug¢io a anilise da imagem. Campinas,
SP: Papirus, 1996. p.13-40.
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midias e das redes sociais.> Elementos e dispositivos que desempenham inegavelmente
um papel central na sociabilidade dos jovens e nos seus entendimentos sobre o que pode
ser “imagem”.

[...] aprendemos a associar ao termo ‘imagem’ nog¢odes
complexas e contraditorias, que vao da sabedoria
diversdo, da imobilidade ao movimento, da religido
distracdo, da ilustracdo a semelhanga, da linguagem a
sombra (Joly, 1996, p.17, grifo nosso).

[SPRESH

Desta forma, ¢ importante construir com os alunos, junto das tecnologias, outras
concepgoes de “imagem”, talvez mais “arcaicas” e muitas das vezes distantes do universo
e ambiente virtual, mas que devem desempenhar um papel igualmente central na nossa
leitura de mundo, da realidade e também no ensino-aprendizagem de Historia. Ainda no
que toca a definicdo de “imagens” Joly faz uma interessante analogia com o deus Proteu
da obra Odisseia de Homero:

Na Odisseia, Proteu era um dos deuses do mar. Tinha o
poder de assumir todas as formas que desejasse: animal,
vegetal, agua, fogo... [...] Embora certamente nao
exaustivo, o vertiginoso apanhado das diferentes
utilizagdes do termo ‘imagem’ lembra-nos o deus: parece
que a imagem pode ser tudo e seu contrario - visual e
imaterial, fabricada e ‘natural’, real e virtual, moével e
imoével, sagrada e profana, antiga e contemporanea, |...].
E, no entanto, essa ‘imagem’ proteiforme
aparentemente nio bloqueia nem sua utilizacio nem
sua compreensio (Joly, 1996, p.27-28, grifo nosso).

Este ¢ um pressuposto importante do qual partimos na nossa pesquisa: as imagens
sdo ‘proteiformes’ e podem assumir diferentes formas e possuir diferentes significados,
por vezes at¢ mesmo contraditorios. Isto €, as imagens ndo s estdo presentes no nNOsso
cotidiano, no nosso imaginario € se apresentam a nds como também nds as construimos,
desconstruimos e reformulamos das mais variadas formas possiveis. O que pode parecer
um problema, dada a amplitude de possibilidades que a imagem pode assumir,
compreendemos, na verdade, como um suporte para o ensino de Histéria. No entanto,

duas perguntas surgem diante deste cenario: Se a imagem pode ser tanta coisa como

2 Os alunos ndo s6 estdo com ampla disponibilidade para se conectar e manter-se conectados, como também,
consomem mais conteudos relacionados a Historia. A internet vem mostrando-se, portanto, como um
espaco possivel para se discutir a Histdria, e alguns historiadores argumentam inclusive na emergéncia
recente de uma historiografia digital. Conteudos esses que nem sempre sdo produzidos por historiadores e
de alguma forma dividem espaco de autoridade cientifica com estes. Cf. OLIVEIRA, Nucia Alexandra
Silva de. Histéria e internet: conexdes possiveis. Tempo e Argumento, Florianopolis, v. 6, n. 12, p.23-53,
mai. /ago. 2014. p.28. Cf. CARVALHO, Bruno Leal Pastor de. Onde fica a autoridade do historiador no
universo digital? In: MAUAD, Ana Maria. SANTHIAGO, Ricardo. BORGES, Viviane Trindade (Org.).
Que historia publica queremos? Sao Paulo: Letra e Voz, 2018. p.169-174. p.172.
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utilizar imagens nas aulas de Historia? Qual ou quais tipos de imagem utilizar?
Respondemos esta pergunta parcialmente agora e sem qualquer pretensdo de sermos
totalizantes ou de colocarmos fim a esta questdo: Propomos uma utilizacdo das imagens
fornecendo o contato com elas aos alunos e incentivando a analise e interpretacao dos
mesmos sobre elas. No que diz respeito ao tipo de imagem, utilizamos a do tipo das Artes
Visuais, especificamente pinturas em quadros.

Assim sendo, Martine Joly sublinha que apesar dos diversos sentidos que
podemos dar a “imagem” e das diversas formas que a imagem pode assumir, ela ndo deixa
de perder seu potencial de utilizagdo e compreensao (Joly, 1996, p.27). No campo do
ensino argumentamos no seguinte sentido: por maior que seja a estranheza de um aluno
em relacdo a uma determinada imagem (visual) apresentada, ou por mais disforme que
seja sua interpretacdo sobre os seus possiveis significados e contexto, ainda assim, a
“imagem mental” que ¢ construida a partir deste esforco ndo perde seu potencial como
instrumento de aprendizagem pelo discente.

A relagdo do aluno com a imagem visual fornecida e a “imagem mental”
construida a partir desta interacdo devem ser levadas em consideragao pelo professor.
Uma obra de arte quando apresentada, pela primeira vez ou ndo, certamente tem algum
efeito na percepc¢ao do discente, provoca alguma reacao, desperta alguma interagdo — seja
de aceitacdo ou repudio, aproximacao ou distanciamento — que ndo deve jamais ser
desconsiderada. Cabe ao docente mobiliza-la a favor de sua aula e alunos.

Tendo como foco a utilizacao de obras de arte no ensino de Historia este tipo de
imagem, o visual, € central na pesquisa, sendo inclusive mobilizado como fonte historica.
No entanto, € preciso chamar atencao para um segundo tipo de imagem, ja mencionado a
cima, o da “imagem mental”. Este tipo de imagem quando se articula com as obras de
arte incide e afeta diretamente o processo de ensino-aprendizagem e alarga o campo de
possibilidades dentro de uma aula de Historia através das sequéncias didaticas.

E comum que facamos uso e indiquemos aos alunos a utilizagio de imagens
mentais e da propria imaginagdo para iniciar e facilitar a compreensdo sobre o que
tratamos em sala de aula. Esta ¢ uma ferramenta interessante, na medida que pressupde
poucos recursos materiais e técnicos para ajudarmos os alunos a compor — pela primeira
vez ou nao — em suas mentes determinada imagem acerca de um contetido programatico
da disciplina de Historia. Joly evoca esse sentido da “imagem” quando procuramos
visualizar sobre algo ou algum lugar ao ouvirmos ou lermos sobre tal e “vé-lo quase como

se estivéssemos 1a” (Joly, 1996, p.19).
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Tomemos como exemplo uma aula sobre o “Absolutismo monarquico”: Pedimos
aos alunos que imaginem, tentem visualizar, os elementos e a figura central deste tema: a
visualizacdao de um rei, com sua coroa, em seu trono, vestindo sua capa e segurando seu
cetro. E provéavel que os alunos vejam o rei quase como se estivessem os proprios alunos
diante dele. Se o tema fosse “Feudalismo” a imagem construida poderia ser, por exemplo,
de servos e camponeses no ambiente rural com suas enxadas e ferramentas. As
navegacdes, embarcagdes, um vasto oceano, tripulagdes e a chegada de pessoas ao litoral
da América tomariam forma na mente dos discentes ao tratarmos da “Expansdo
Maritima” ou do “Trafico de Escravizados”. Enfim, sdo inumeras as possibilidades de
temas, dentro e fora do ensino de Histdria, os quais podemos associar este esforco da
“imagem mental”.

Devemos considerar também que nem todos os estudantes conseguirdo visualizar
com facilidade tais imagens. Neste sentido, cabe compreender que a construcao dessas
imagens mentais ndo ¢ de inteira responsabilidade dos discentes, e recai sobre o professor
a tarefa de auxiliar os alunos neste esfor¢o, recorrendo a personagens ou situagdes que
soem familiares aos estudantes. Como indica Antoni Zabala “a forma como se aprende e
o ritmo da aprendizagem variam segundo as capacidades, motivacdes e interesses de cada
um dos meninos e meninas” (Zabala, 1998, p.34). Ter consciéncia disso habilita o
professor a utilizar imagens para o estudo da Historia, criando assim um ambiente na sala
de aula propicio para chegar a variadas analises e interpretagdes acerca de um tema.

Este ¢ um dos momentos onde a utilizag@o de obras de arte pode desempenhar um
importante papel no processo de ensino-aprendizagem. Além de serem elas proprias
fontes historicas, retratam também a sua maneira eventos que comumente fazem parte do
conteudo tradicional de uma aula de Historia. Ao articular as “imagens visuais” das obras
de arte com as “imagens mentais” que os alunos constroem por si proprios o resultado
impreterivelmente serd a constru¢do de um saber historico. Ainda que o resultado deste
esfor¢o ndo corresponda com exatiddo® a uma referéncia historica, esta nova “imagem
mental” que o estudante formula € resultado de seu proprio esforgo, contendo elementos
fornecidos pelo professor, pela obra de arte e pelas discussdes que surgem na sala de aula.

A descricdo textual e a exposi¢do oral sdo importantes aliadas aqui e podem
evocar, na mente dos jovens, imagens prévias com as quais eles ja possuam alguma

familiaridade. Fica estabelecida, portanto, uma relagdo reciproca e de constante

3 E seria a exatiddo/precisdo algo que nds historiadores € professores de Historia buscamos?
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alimentacdo entre os dois tipos de imagens tratados aqui, a “visual” da obra de arte
fornecida pelo professor e a “mental” fornecida pelo aluno e previamente construida por
este.

O resultado deste encontro para o discente € a construgdo do saber historico. Este,
por sua vez, se manifesta como novas imagens mentais que passam a figurar na mente do
aluno a partir de entdo, nas reflexdes e duvidas a serem ponderadas na sala de aula, no
argumento que sera utilizado para realizar uma atividade, enfim, na atuacdo escolar e na
formacao do discente a partir deste encontro. S3o estes os argumentos que desenvolvemos
e retomamos no capitulo 4 onde tratamos das imagens visuais escolhidas e suas aplicagdes
nas sequéncias didaticas.

No que diz respeito aos referenciais conceituais ¢ metodoldgicos da educagdo e
do ensino utilizamos os trabalhos de Antoni Zabala* e Julio Paixdo Santos.’> Os autores
buscaram apresentar como os conteudos podem ser entendidos e classificados nas
relacdes de ensino-aprendizagem. As contribui¢des de Zabala, utilizadas por Santos, vao
no entendimento de que devemos compreender os ‘“conteudos” para além do que
tradicionalmente se pensa como ‘“aquilo que deve se aprender, [...] em relagdo quase
exclusiva aos conhecimentos das matérias ou disciplinas classicas” (Zabala, 1998, p.30).

Desta forma, tanto Zabala como Santos procuram classificar os conteudos a serem
trabalhados com jovens em “conceituais”’, “procedimentais” e “atitudinais”. Nesta
classificacdo os conteudos extrapolam os limites das disciplinas e do uso singular das
capacidades cognitivas dos jovens, ou seja, “também serdo considerados contetdos de
aprendizagem todos aqueles que possibilitem o desenvolvimento das capacidades
motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e de inser¢do social” (Zabala, 1998, p.30).

A primeira definicdo de Zabala se da a partir das reflexdes do psicologo e
académico da educagdo César Coll. No que concerne a relacao de tais contetidos com a
disciplina de Historia, Jilio Santos os define como: “Conceituais” abarcam os conceitos,
principios e nog¢des historicas (Santos, 2021, p.118). Os entendemos como os eventos,
fatos, localidades e personagens historicos objetos de nossos estudos de maneira

“tradicional”. Os contetdos “Procedimentais” dizem respeito aos procedimentos, técnicas

4 ZABALA, Antoni. A fun¢do social do ensino € a concep¢do sobre os processos de aprendizagem:
instrumentos de analise. In: ZABALA, Antoni. A pratica educativa: Como ensinar. Porto Alegre: Artmed,
1998. p.27-52.

5> SANTOS, Julio Cesar Paixdo. Divulga¢do, comunicagdo e expressdo: conteudos procedimentais e
atitudinais para o ensino e a aprendizagem histérica do século XXI. /n: SILVA, Henrique Martins da.
REZENDE, Fernanda Soares (Orgs.) Entre instituicdes, praticas e saberes: o ensino de histéria e historia
da educagdo no Brasil. Jundiai-SP: Paco Editorial, 2021. p.115-135.
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e acoes (Santos, 2021, p.118-119). Podemos entendé-los pelos meios através dos quais
entramos em contato € mobilizamos nossos objetos de estudos, seja através de fontes ou
textos didaticos. Por fim, os contetidos “Atitudinais” sdo os valores, atitudes e normas
diante sociais das situacdes apresentadas pelo professor € pelo ambiente escolar (Santos,
2021, p.119). Acreditamos que os conteudos dos tipos “procedimentais” e “atitudinais”
adentram na dimensdo de agéncia dos alunos, devendo ser estimulados para uma
educacao integral, como avalia Julio Santos (Santos, 2021, p.128).

Caminhando neste sentido, Antoni Zabala chama atencao para a individualidade
dos alunos. E como devemos, enquanto educadores, ter em mente que o processo de
aprendizagem se desenvolvera de maneira diversa dentro de uma mesma sala de aula. E
para isto, € necessaria uma forma de ensinar adequada a necessidade dos jovens (Zabala,
1998, p.35). Isto converge com o que foi colocado aqui sobre a questdo da visualizagdo
de imagens mentais pelos alunos, isto €, que esta visualizacdo serd desenvolvida de
maneiras diferentes e que cabe ao professor auxiliar os alunos, cada qual ao seu ritmo, a
alcangar objetivos ndo generalizantes e estanques, mas especificos, diversificados e
proprios a cada jovem (Zabala, 1998, p.38).

A concepg¢do construtivista de Zabala também dialoga neste sentido, onde “o
papel ativo e protagonista do aluno ndo se contrapde a necessidade de um papel
igualmente ativo por parte do educador” (Zabala, 1998, p.38). Mais uma vez, pensamos:
Como os alunos percebem as imagens? Como as constituem? Como as leem? Cremos que
os discentes sdo levados a andlise tendo em vista conhecimentos prévios, esquemas
cognitivos proprios e, com o auxilio do professor, chegam as suas proprias conclusoes e
assim atualizam seus esquemas de conhecimento a fim de aplicd-los em situagdes
distintas.

Zabala considera que um conceito ¢ aprendido ndo quando ¢ possivel verificar a
reproducgdo exata da definigdo do mesmo pelo aluno. Mas sim quando o aluno ¢ capaz de
utilizar esta defini¢do para identificar outras situagdes onde este conceito pode ser
verificado, em quais outras situagdes € aplicavel (Zabala, 1998, p.43). Portanto:

Trata-se de atividades complexas que provocam um
verdadeiro processo de elaboragdo e construg¢do pessoal
do conceito. Atividades experimentais que favoregam que
os novos contetiidos de aprendizagem se relacionem
substantivamente com os conhecimentos prévios [...]
Trata-se sempre de atividades que favoregam a
compreensdo do conceito a fim de utilizd-lo para a
interpretaciio ou o conhecimento de situagdes, ou para a
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construcao de outras ideias” (Zabala, 1998, p.43, grifo
nosso).

Aqui o autor chama atencdo para a elaboragdo e construgdo pessoal do conceito.
Acreditamos que isto se aplica no ensino de Historia quando fazemos perguntas aos
alunos do tipo: “O que vocés entendem por Feudalismo?”’ ou “Expliqgue com suas
palavras o que foi o Renascimento Cultural”. S3o nesses momentos que abrimos espago,
a0 nosso ver, ndo para a verificacdo ao pé da letra de dada defini¢do, mas para que o aluno
lance sua propria interpretacao e elaboragdo do conceito, levando em conta o que foi
passado em sala de aula, mas, sobretudo, a construcdo que o proprio aluno fez deste
conceito. Como salientado, no caso das imagens, pode-se considerar a interpretagdo
pessoal dos alunos daquilo que ¢é visto, quais conhecimentos € esquemas prévios a
imagem suscita em suas mentes e como eles utilizam tais elementos ao se relacionar com
as imagens na sala de aula.

Desta forma os conteudos procedimentais, o “fazer”, desempenham importante
papel. De nada valeria a utilizagdo de uma imagem em sala de aula sem o convite a
reflexdo e interpretagdo de cada aluno sobre o que lhe € oferecido e sem o posterior debate
sobre o objeto. Colocar o aluno nesta posi¢do de protagonista e retira-lo de uma inércia
da passividade contemplativa — muitas vezes associada a interpretagdo de imagens — ¢
essencial para o que buscamos com este trabalho. Na andlise de imagens substituimos os
exemplos motores com a disciplina de Educagdo Fisica de Zabala com acdes como
“saltar”, “fazer cambalhotas” e “correr” por algumas a¢des também utilizadas pelo autor
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como “ler”, “inferir”, “traduzir”, “observar”, “questionar”, “associar”, “comparar”,
“argumentar”, entre outras — estas mais proximas das ferramentas a serem utilizadas numa
aula de Historia.

No que diz respeito aos conteudos atitudinais, Zabala os discute em suas
implica¢des no comportamento dos discentes sobre elementos constituidos, tais como as
regras € normas na sala de aula, os valores €ticos para julgar dada atitude dentro e fora
das disciplinas, entre outros. “Consideramos que se adquiriu um valor quando este foi
interiorizado e foram elaborados critérios para tomar posicao frente aquilo que deve se
considerar positivo ou negativo [...]” (Zabala, 1998, p.47). Dizem respeito, portanto, no
campo da andlise de imagens, as criticas elaboradas, juizos de valores interpretados,
mensagens traduzidas pelos discentes frente a estas fontes.

Segundo o autor:

O carater propedéutico [isto ¢, introdutorio ou
preliminar] do ensino relacionado com a preparacdo para
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os estudos universitarios e, portanto, ligado as disciplinas
convencionais, faz com que a organizacio dos contetidos
respeite unicamente a logica das matérias (Zabala,
1998, p.49, grifo nosso).

Acreditamos junto de Zabala que esta visdo deve ser superada, os conteudos
entendidos de maneira multipla, relacionados, complementados e conectados. A
superagao de uma visdo tradicional sobre os conteudos nos parece primordial para o
trabalho com o ensino de Histéria e tal movimento de superacdo ¢ evidente nas
contribuigdes de Julio César Paix@o Santos. O professor e historiador brasileiro aprofunda
os temas trazidos por Coll e Zabala, os inserindo no contexto do ensino de Historia em
salas de aulas mais proximas de nos.

E na década de 1990, por exemplo, que a discussdo acerca de tais contetdos chega
ao Brasil vindo da Espanha. Como consequéncia disto, os educadores brasileiros
criticaram o predominio dos conteudos conceituais sobre os demais, apesar de no
entendimento de Santos os avangos para reparar tal questdo ndo foram imediatos (Santos,
2021, p.119).

Dessa forma, entender a sala de aula como este ambiente multiplo, de diferentes
possibilidades e potencialidades ¢ central para nossa pesquisa e para a relagao da Historia
com a educacdo e o ensino. E essencial compreender, em perspectiva historica, que o
modo de ensinar as matérias, contetidos, fatos e eventos, ndo ¢ — € nem pode ser — o
mesmo de anos atras a fim de contribuirmos com a formagdo dos jovens que certamente
sdo diversos e diferentes de jovens de outros tempos. Assim, € preciso ter em mente que

Nao existe uma tinica resposta. Posto que a importancia
relativa dos diferentes objetivos e conteudos, as
caracteristicas evolutivas e diferenciais dos alunos e o
proprio estilo dos professores podem variar, a forma de
ensino nao pode se limitar a um tunico modelo [...] O
objetivo ndo pode ser a busca da ‘formula magistral’, mas
a melhora da pratica (Zabala, 1998, p.51, grifo nosso).
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3. 0 ENSINO DE HISTORIA E AS IMAGENS

Quando estudamos Histdria e pensamos no acesso ao passado € comum que nossa
mente se transporte para fontes documentais de natureza textual: cartas, documentos, atas,
decretos, leis, constituigdes, enfim, um universo de possibilidades que em comum tém o
texto escrito. Estudar a disciplina na educagdo basica muitas vezes nao foge disso. Os
alunos esperam que ao lidar com a Historia sejam apresentadas a eles muitas aulas
expositivas, com um vasto material textual, muitas leituras e citagdes tediosas. Por mais
que seja admitido que ¢ importante € necessario este contato com o texto, uma primeira
questio neste sentido se revela: Como contribuir para a mudanga deste cenario?"

Ao nosso ver, o uso de imagens ¢ um interessante recurso neste sentido. Ha de se
fazer justi¢a que ¢ igualmente comum que o recurso visual seja demandado pelos proprios
discentes ao longo do ano letivo. Perguntas como “Quando vamos ver um filme,
professor?” ou “Hoje é slide?” sdo praticamente certas de serem langadas pelos alunos.
Desta forma, ¢ preciso ter em mente que hd uma expectativa por parte do aluno de tornar
o contato com a Histodria visual — isto se torna ainda mais evidente, haja vista o contexto
tecnologico e midiatico mencionado anteriormente.

Portanto, cabe ao professor perceber essa demanda e transforma-la em
potencialidade para o ensino de Historia. Neste sentido, realizar uma outra pergunta se
faz necessario: Como fazer isto? E essencial reforgar, como procuramos fazer até o
momento, que nao basta colocar o aluno em contato com o “visual” da Historia e esperar
que de maneira espontanea a relagdo de ensino-aprendizagem se modifique. Utilizar
imagens nas aulas de Histéria de maneira auxiliar e complementar aos contetdos
tradicionais ¢, como ja foi dito, limita-las a um unico uso, limitd-las enquanto fontes
histéricas, limitar a agéncia dos alunos no ambito da sala de aula e limitar o proprio
processo de ensino-aprendizagem com os discentes.

A valorizagdo dos conteudos procedimentais e atitudinais € essencial para que
disciplina historica contribua para uma educag¢dao mais integral onde o fazer e o pensar
historicamente ocupem papel de destaque imediatos (Santos, 2021, p.124). Como indica
Julio Santos “Um sujeito ndo terd uma formacao integral apreendendo sé conteudos
conceituais e factuais” imediatos (Santos, 2021, p.128). Neste sentido, refletir sobre o uso

que fazemos das imagens como fontes historicas nas aulas de Historia ao mesmo tempo

! Ademais: como contribuir para que o texto ndo seja o (inico meio de acessarmos o passado?
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que convidamos o aluno a refletir sobre o que esta sendo colocado diante dele se mostra
um caminho interessante e proveitoso a ser seguido.

Para nos auxiliar neste esfor¢co sublinhamos brevemente as contribui¢cdes de
Martine Joly e Charles Peirce acerca da analise da imagem. Dessa forma, cinco (5)
conceitos se mostram relevantes para o estudo e analise da imagem. O primeiro a ser
destacado abarca como um guarda-chuva os demais. E o conceito da (1) “semidtica”. Para
Martine Joly a semidtica ¢ a teoria mais geral da andlise da imagem, que permite
ultrapassar a questao da emocgao e do prazer estético e abordar a imagem sob o angulo da
significacao (Joly, 1996, p.28). Segundo a autora:

[...] € possivel dizer atualmente que abordar ou estudar
certos fenomenos em seu aspecto semiotico € considerar
seu modo de produgdo de sentido, ou seja, a maneira como
provocam significagdes, isto €, interpretacdes. De fato, um
signo s6 é ‘signo’ se ‘exprimir ideias’ e se provocar na
mente daquele ou daqueles que o percebem uma
atitude interpretativa. [...] O proposito do semidtico,
porém, ndo ¢ decifrar o mundo nem recensear as diversas
significacdes que damos aos objetos, as situacdes, aos
fendmenos naturais etc. [...] O trabalho do semidtico vai
consistir mais em tentar ver se existem categorias de
signos diferentes, se esses diferentes tipos de signos tém
uma especificidade e leis préprias de organizacao,
processos de significacao particulares (Joly, 1996, p.29,
grifo nosso).

Percebemos, portanto, que as imagens terdo um conjunto de significados — que
também podemos chamar de uma linguagem propria — que de alguma forma exprimem
uma ideia e podem provocar naquele que esta consumido uma atitude interpretativa. Esta
questdo se faz central na utilizagdo de imagens para o ensino de Historia, isto &,
confluindo com nosso argumento da necessidade de compreende-las junto dos alunos
como forma de expressdo do homem em seu tempo, com inten¢des declaradas ou, por
vezes veladas, com objetivos, com interlocutores almejados ou nao.

E a dimensdo interpretativa da “semidtica” que como um grande guarda-chuva de
aproximagao a imagem colocara os alunos em posi¢do de acessar uma série de questoes
que envolvem a tela apresentada e que na maioria das vezes ndo manifestam se apenas
for considerado, como alerta Joly, o sentido emocional e estético da imagem -
essencialmente o que nds e os estudantes enxergamos diante de nds.

Desde uma fala até uma manifestacdo da natureza — cores, formas, sons etc. — ja
era na Antiguidade algo a ser percebido como um signo, isto ¢é, algo que se percebe e a

que se da uma significagdo (Joly, 1996, p.30). Mas ¢ somente no inicio do século XX que
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o estudo da semiologia toma forma com autores como Ferdinand de Saussure e Charles

Peirce, este ultimo destacado por Martine Joly:

[...] Um signo tem uma materialidade que percebemos com
um ou varios de nossos sentidos [...] Essa coisa que se
percebe esta no lugar de outra; esta ¢ a particularidade
essencial do signo: estar ali, presente, para designar ou
significar outra coisa, ausente, concreta ou abstrata. O
rubor e a palidez podem ser signos de doenca ou de
emocdo; os sons da lingua que ouco sdo signos de
conceitos que aprendi a associar a ela; o cheiro de fumaca
¢ sinal de fogo; o cheiro de pao fresco, de uma padaria
proxima [...] (Joly, 1996, p.32-33, grifo nosso).

Destacamos, enfim, os trés conceitos — ou polos, de um signo — que estdo
posicionados abaixo do guarda-chuva da semiotica. Segundo Peirce os signos se mantém
numa relagdo em trés polos: (2) do “significante ou representamen”, isto €, a face visivel
do signo; do (3) “objeto ou referente”, o que o signo representa e, por fim, do (4)
“significado ou interpretante” — propriamente o que o signo significa (Joly, 1996, p.33).
Esta triade ¢ essencial pois faz parte do procedimento da interpretacdo que se pretende
que os alunos realizem no que toca a “imagem visual”. Ainda que ndo seja necessario que
os conceitos e suas defini¢des exatas sejam passadas aos estudantes, a (1) semiotica, o (2)
significante, o (3) objeto ou referente e o (4) significado estardo sendo mobilizados na
andlise das imagens.? Procuramos aqui explica-la como interpretamos na aplicagdo em
nossas fontes.

O (2) “significante” ¢ o que estamos vendo, a imagem que esta sendo exposta a
nos atraveés da obra de arte, essencialmente a disposi¢ao dos elementos nas obras “O Casal
Arnolfini” e “Independéncia ou morte”. O (3) “objeto ou referente” € o que aquele signo
estd referenciando, a “outra coisa, ausente”, segundo Peirce. Pode ser o evento histdrico
retratado, fato, cerimodnia, festividade, personagem historico, enfim, o objeto historico
referente a obra.

Na obra do século XV, o objeto ou referente ¢ de percepgao mais sutil, e talvez os
estudantes tenham dificuldade de enxerga-lo, afinal, “por que uma pintura de um homem
com sua esposa seria historicamente relevante?” Ao refletirmos sobre essa questdo com
os alunos, podemos chegar a algumas respostas provisdrias e, principalmente, novas
questdes que nos deem indicios a qual evento ou periodo histdrico esta obra se vincula e

o seu uso. Este ultimo aspecto, do uso, pode ser estipulado principalmente se

2 Igualmente nada impede que esses quatro conceitos sejam apresentados aos estudantes. Mas cabe salientar
que ndo ¢ o objetivo principal que suas definigdes sejam apreendidas pelos discentes.
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considerarmos as dimensoes do quadro (82,2 cm x 60cm) e o fato de ser um retrato, como
aparece no titulo da obra em inglés.>

No caso de “Independéncia ou morte”, até mesmo por se tratar de uma memoria
nacional, a vinculagao histdrica talvez seja mais direta, a saber, o 7 de setembro de 1822
as margens do Rio Ipiranga. A representagdo de um evento em dimensdes bem maiores
(415 cm x 760 cm) do que o quadro “O Casal Arnolfini” também pode nos levar junto
dos discentes a hipdteses acerca das intengdes ou usos do quadro.

Por fim, o (4) “significado” ¢ propriamente a mensagem que se intencionou
transmitir, isto €, o que o autor pode ter tido a intencionalidade de comunicar e de reforgar
através da imagem. “Por que tal obra foi produzida?’ Aqui adentramos na dimensao da
produgdo da obra, que evoca uma nova temporalidade a ser considerada com os
estudantes, junto da autoria dos quadros e dos personagens retratados.

Apesar de ser um personagem e figura importante na imagem, a pintura de van
Eyck ndo ¢ sobre ele, mas sim sobre Giovani Arnolfini. Ademais, o ano de produgdo
atribuido a obra, 1434, estd circunscrito no periodo de vida de Giovani (1400-1472),
informacao que suscita apontamentos importantes das implicagdes que o quadro pode ter
originado. Algo diferente se atesta com “Independéncia ou morte” que, finalizado em
1888, ndo foi contemporaneo a seu principal personagem, D. Pedro I (1798-1834). Pedro
Américo, autor do quadro, o produziu a partir de 1866 a mando de um conselheiro
imperial de D. Pedro II, Joaquim Inicio Ramalho, informa¢do que igualmente suscita
reflexdes acerca dos desdobramentos da obra nos ultimos anos do Império Brasileiro.

Sobre este Ultimo polo — do significado — cabe refor¢camos, mais uma vez, que a
producao de sentido de determinada obra escapa ao que o autor pode ter tido em principio
como inten¢do. Cabendo, assim, o entendimento de que todos que consomem as obras de
arte posteriormente estdo, na propria perspectiva da semidtica, passiveis de produzir sua
propria interpretacdo sobre o objeto — inclusive e, principalmente, nos nos dias de hoje ao
estudarmos Historia.

Entendemos que dos quatro conceitos por nos apontados o (4) “significado” € o
que se posiciona mais “ao fim” da interpretagio da (1) semidtica. E, também, uma
construcdo a posteriori, feita, ainda, tendo base no que o quadro nos oferece visualmente
como (2) significante e (3) referente ao periodo historico que estd vinculado — seja da

producao artistica ou da representacdo. Aqui os alunos desempenharao papel central ao

3 Portrait of Giovanni Arnolfini and his wife.
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entrarem em contato com as obras de arte, e cabe a nos orienta-los e potencializar suas
posicdes enquanto agentes na aprendizagem de Historia para que analisem, interpretem a
fonte e construam sua visdo de mundo. Por fim, o campo da semidtica se mostra pertinente
e de interessante uso na analise de imagens na medida que, como aponta Charles Peirce,
segundo Joly:

Se a repetimos [a classificacdo dos signos], € porque nos
parece particularmente util para a compreensdo das
imagens e dos diferentes tipos de imagens, assim como
para a compreensao de seu modo de funcionamento (Joly,
1996, p.36, grifo nosso).

A semiotica, portanto, que pode parecer um conceito complexo e palavra estranha
aos alunos, nada mais ¢ do que este esforco cognitivo que todos nés fazemos — por vezes
até inconscientemente — ao nos depararmos com imagens ¢ interpreta-las ao nosso modo.
Cabe salientar, no entanto, que a semidtica nao da conta de responder todas as questdes e
ndo ¢ a unica ferramenta a ser considerada na analise das imagens. Ainda assim, fazer uso
deste conceito de maneira consciente, instigando os discentes a um olhar critico e ndo
apenas contemplativo das obras de arte se mostra essencial a fim de alcangarmos os
objetivos pedagogicos com o uso de fontes nas aulas de Historia.

De igual forma a (5) “analogia” aparece como um outro interessante conceito.
Fazemos cotidiano uso da analogia como uma ferramenta cognitiva da comunicagao, na
maioria das vezes oral. E por isso, as vezes nos escapa que a analogia também pode se
dar no campo da “imagem”.

O ponto comum entre as significagdes diferentes da
palavra “imagem” (imagens visuais/ imagens mentais/
imagens virtuais) parece ser, antes de mais nada, o da
analogia. Material ou imaterial, visual ou ndo, natural ou
fabricada, uma “imagem” ¢ antes de mais nada algo que se
assemelha a outra coisa [...] Se ela parece é porque ela ndo
¢ a propria coisa: sua fungio é, portanto, evocar, querer
dizer outra coisa que nao ela prépria, utilizando o
processo da semelhanca. Se a imagem é percebida como
representacdo, isso quer dizer que a imagem ¢ percebida
como signo (Joly, 1996, p.38-39, grifo nosso).

Este argumento de Martine Joly € central pois converge no que entendemos sobre
o trabalho em sala de aula com os discentes. A analise que propomos aos jovens vira junto
toda uma bagagem cultural, um conhecimento prévio, um universo de significados que
escapam a nods e pode ser proprio de cada jovem ou de grupos de jovens. A sensacao do

aluno pensar “acho que ja vi isso em algum lugar antes™ € algo que o professor deve, ao

nosso ver, trabalhar no sentido de construir a percep¢ao do nosso mundo em perspectiva
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histérica. Sao postos, assim, o guarda-chuva da semidtica e a analogia como conceitos
centrais para o trabalho com imagens na sala de aula.

Esta seria, enfim, a desnaturalizacdo da Historia ¢ o afastamento — esse sim
importante — da matéria como uma disciplina distante de nds, desnecessaria e
desconectada do nosso mundo. Entendemos que se o aluno consegue perceber
implicagdes histéricas nos conhecimentos que ele possui fora da escola e fora da
disciplina, isto se configura como um grande ganho para sua formagao e para o ensino de

Historia como um todo.
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4. UTILIZACAO DAS FONTES VISUAIS

Para expor e analisar na pratica o que temos argumentado até entdo escolhemos
como plataforma uma sequéncia didatica' de 3 aulas de 50 minutos cada. O objetivo geral
desta sequéncia didatica € construir junto dos alunos do 2° ano da etapa do Ensino Médio
uma reflexdo acerca da Historia como disciplina e das obras de arte como fontes para o
estudo da Historia. Entendemos que a reflexdo acerca do tema apresentado nesta
sequéncia didatica traz a tona questdes referentes ao ensino de Historia de uma maneira
ampla.

Optamos pelo 2° ano do Ensino Médio uma vez que o estudante deste ano j4 teria
entrado em contato prévio com os dois pontos do programa que abordamos segundo o
curriculo previsto para na Base Nacional Comum Curricular, a saber: O Renascimento
Cultural (frequente na grade do 7° ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio)
e o Império Brasileiro (que aparece durante o 8° ano do Ensino Fundamental e 2° ano do
Ensino Médio).

E importante salientar que a sequéncia didatica aqui proposta diz respeito a um
fragmento e uma possibilidade de trabalho com fontes historicas dentro do curriculo e
cronograma da disciplina de Historia, que vai variar em cada caso. Além disso, a
sequéncia pressupde que o docente disponha de tempo, espago e recursos materiais
suficientes para a realizagdo da mesma — cenario este que sabemos nem sempre estar a
disposi¢cdo do professor. Ainda assim, haja vista que a carreira profissional docente ¢
extensa, incentivamos o uso de tal sequéncia, parte dela ou até mesmo sua estrutura, para
aulas de Historia no Ensino Médio.

Tomamos as duas obras de arte j& mencionadas, “O Casal Arnolfini” e o
“Independéncia ou morte” para alcangar os referidos objetivos. Acreditamos que a
Renascenca e o Império Brasileiro como contetdos programaticos sdo temas férteis para
tratar ndo s6 das questdes das mudancas na Historia em perspectiva diacronica, mas
também para atentar para dois eixos centrais que permeiam a sequéncia didatica: a) Como
podemos nos ver na Histéria? Como os individuos se entendem em perspectiva historica?
b) De que forma um dado periodo da Historia tem conexdo com outros mais

(subsequentes) e como isto se manifesta nas fontes historicas? Para isso, tratar de obras

! Entendemos a diversidade do que pode ser considerado uma sequéncia didtica conforme Antoni Zabala
aponta em um de seus capitulos da obra aqui utilizada. O tipo de sequéncia que optamos é de aulas
sequenciais que foram pensadas considerando questdes propostas pelo autor acerca da estrutura de uma
sequéncia didatica. Cf. ZABALA, Antoni. As sequéncias didaticas e as sequéncias de conteudo. /n:
ZABALA, Antoni. A pratica educativa: Como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998. p.53-87. p.63-64.
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vinculadas a estes dois periodos com alunos do Ensino Médio nos parece um caminho
para explorar tanto os contetidos “conceituais”, mas principalmente os contetidos
“procedimentais” e “atitudinais”.

A estrutura das aulas ¢ definida da seguinte forma:
Aula 1
Titulo: Como nos vemos na Histéria? O Renascimento Cultural na Europa.
Conteudo conceitual: Renascimento Cultural e suas caracteristicas; Historicidade.
Conteudo procedimental: Semiotica.
Conteudo atitudinal: Pertencimento (a um determinado tempo historico).
Objetivos: Discutir com os alunos acerca dos nomes dos periodos estudados na aula de
Histoéria e nossa relagdo com os mesmos; Analisar a obra “O Casal Arnolfini” (Figura 1).
Metodologia e estratégias utilizadas para o desenvolvimento:

Propondo uma reflexdo inicial o objetivo dessa primeira aula ¢ pensar junto dos
alunos como estudamos os conteudos da aula de Historia. Aqui, uma das intengdes ¢é
deixar claro que estamos fazendo uma reflexdo acerca de como adquirimos
conhecimentos historicos € como assimilamos os contetidos que vemos durante nossa
vida escolar. Pensar a Modernidade e o Renascimento Cultural evoca perguntas que serdo
feitas para os estudantes nesse momento como “O que é a ‘Modernidade’?”; “Quem
definiu o que é ‘moderno’ e o que seria ‘atrasado . Sdo perguntas norteadoras que tém
como objetivo principal instigar os estudantes a reflexdes iniciais.

Aqui também cabe indagar aos estudantes o que estaria “renascendo”, quem
estaria fazendo “renascer” e para quem “renascia”. Dessa forma, esperamos colocar os
estudantes numa posi¢ao onde encaram os conteudos a partir de uma perspectiva que leva
em conta a historicidade dos conceitos e dos nomes dos eventos que estudamos, afinal,
“Por que Renascimento Cultural?”. Tais questionamentos acreditamos serem essenciais
para essa primeira etapa do trabalho.

A introdugdo da sequéncia didatica tem como objetivo incomodar os estudantes,
levantar questdes que podem parecer complexas a primeira vista, mas ao refletirmos sobre
elas, o contato com a Historia e seus contetidos fica mais reflexivo, critico e fecundo,
distanciando-se de uma ideia conteudista e enciclopédica de decoragdo destes mesmos
conteudos. Assim, ndo seria problema aqui — muito pelo contrario — que os estudantes
refletissem sobre outros periodos da Histéria do Mundo e da Historia do Brasil. A ideia €

que possamos usar esse conjunto de reflexdes para habilitar os estudantes a refletirem



30

sobre a forma como adquirimos e mobilizamos conhecimentos historicos de maneira mais
ampla.

Das duas obras que escolhemos para analisar chamamos aten¢do primeiramente
para “O Casal Arnolfini” ou “Giovanni Arnolfini e sua esposa”. Esta ¢ uma pintura de
1434, portanto, um objeto histérico cerca de meio século anterior ao que tradicionalmente
se atribui ao periodo mais caracteristico e, de consequente apogeu, do Renascimento
Cultural na Europa — de fins do século XV e inicio do X VI com artistas mais conhecidos
pelo publico como Leonardo Da Vinci e Michelangelo. A obra e a figura do artista, Jan
van Eyck, podem servir para problematizar junto dos jovens, em primeiro lugar, as balizas
que definem os periodos da Historia do Mundo, principalmente do Ocidente.

Neste sentido, ¢ interessante e importante apresentar que a passagem de um
periodo historico para outro, neste caso, da Idade Média para a Idade Moderna, ndo ¢ tao
abrupta, repentina e definida como as vemos ao estudar os periodos histéricos um a um,
sequencialmente.” Junto de marcos tradicionalmente apresentados pelos professores
como a queda de Constantinopla em 1453 e a chegada de Colombo ao “Novo Mundo”
em 1492 podemos compreender e levar os alunos a reflexao de que existem outros marcos
temporais — e nao tao factuais — que sinalizam tanto mudancgas quanto continuidades. E
junto destes marcos, objetos e fontes historicas, tais como as obras de arte, sujeitos a nossa
analise na atualidade.

Mais importante do que datas e marcos temporais, € interessante pensarmos e
apresentarmos aos alunos a continuidade e conexao dos processos e periodos historicos.
Neste caso: como uma visao de mundo do “homem moderno” apesar de em evidente
transformagdao ao longo do Renascimento (Urbano, Comercial e Cultural), ainda
compartilhava continuidades com a do “homem (do final do periodo) medieval” —

expressas na obra de van Eyck.

Na arte dos [irmdos] van Eyck, o contetido ainda é
completamente medieval. Ela ndo expressa ideias novas.
Ela é um extremo, um ponto-final. O sistema de conceitos
medievais ja estava construido até o topo; sO restava

2 A historiadora Naiara Damas, na introdugdo a edigdo de 2021 de “O outono da Idade Média” sublinha
este argumento ao analisar a contribui¢do do historiador Johan Huizinga: “Dessa perspectiva, a passagem
da Idade Média para o Renascimento, que constitui o ponto-final da narrativa d’O Outono, ndo € vista como
uma ruptura brusca nem como uma continuidade absoluta, mas como um processo complexo que teria se
dado em meio ao colapso da cultura medieval. Segundo Huizinga, ‘na histdria, assim como na natureza, a
morte e a vida andam sempre lado a lado. Antigas formas de civilizagdo morrem enquanto a0 mesmo tempo
e no mesmo solo, o novo encontra alimento para florescer’. (p.35)”. DAMAS, Naiara dos Santos.
Introducdo. /n: HUIZINGA, Johan. O Outono da Idade Média. S3o Paulo: Penguin-Companhia das
Letras, 2021, p.11.
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espago para colori-lo e ornamenta-lo (Huizinga, 2021,
p.456-457, grifo nosso).

Desta forma, € possivel construir junto dos alunos um entendimento de passagem
temporal mais suave e multipla, ainda, sem perder as perspectivas de inovagdes e
modificagdes postas ali. Neste sentido, cabe abrir as perspectivas dos alunos para o fato
de que, por muitas vezes, os sujeitos historicos que estudamos ndo se percebem
pertencentes a tais denominagdes dos periodos histéricos como as temos hoje.?

As obras de artes podem ser valiosas aliadas e fontes historicas para chegar a este
entendimento com os discentes. Voltemos a Martine Joly quando a autora diz:

Nao se deve esquecer que, se qualquer imagem ¢
representacdo, isso nao implica que ela utilize
necessariamente regras de construcdo. Se essas
representacdes sdo compreendidas por outras pessoas
além das que as fabricam, ¢ porque existe entre elas um
minimo de convencio sociocultural, em outras palavras,
elas devem boa parcela de sua significagdo a seu aspecto
de simbolo [...] (Joly, 1996, p.40, grifo nosso).

Isto ¢ interessante de sublinhar na medida que os artistas — por maiores intengdes
que tivessem sobre seus objetos — ndo tém controle sobre a repercussdo de suas obras de
artes depois que as ‘publicizam’. Ou seja, o efeito dessas obras, as interpretagdes as quais
podem ser submetidas ja se encontram fora da algada dos mesmos. A propria semiodtica,
mencionada anteriormente, ganha sobressalto neste momento. Com o passar do tempo, e
do distanciamento do momento de produgdo de obras, maior serd o espaco aberto para
possiveis interpretacdes sobre elas. Relagdo interessante com a Historia pode ser
estabelecida aqui. Como constantemente falamos como docentes: os seres historicos e
agentes da Historia nem sempre estdo completamente conscientes que vivem e fazem
parte de eventos histdricos tais como nos, que concebemos essa interpretagdo passados
décadas, séculos, milénios.

Isto pode contribuir para elucidarmos junto dos jovens uma no¢ao mais presente
e viva da Histodria, onde o passado e a Historia sdo objetos do presente, com valores para
no6s nos dias de hoje. E, assim, nos distanciarmos de uma imagem rigida e tediosa que
coloca o passado como algo sagrado, longinquo e intocével. Toda essa interpretagdo
converge para o argumento da desnaturaliza¢do da Historia, algo a ser refletido com os

alunos.

3 O homem medieval ndo se entendia como ‘medieval’ tal como o ‘homem moderno’ comegava a constituir
o que seria entendido posteriormente como ‘modernidade’. De igual forma o cidaddo romano nao entendia
que vivia na ‘Antiguidade’ e que no ano de 476 comegaria a ‘Idade Média’. Bem como, o soldado no campo
de batalha na Europa se situava na ‘Grande Guerra’ e ndo na ‘Primeira Guerra Mundial’.
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Partimos para a apresentagao de “O Casal Arnolfini” para os alunos. Em primeiro
lugar cabe perguntarmos aos alunos quais elementos chamam atengio deles. E provavel
que surjam respostas como: a posi¢cdo dos personagens, suas vestimentas, o volume da
barriga da personagem feminina que parece estar gravida, o animal que os acompanha,
os adere¢os em suas cabegas, entre outros.

Junto destes, podemos destacar alguns outros elementos, talvez menos
perceptiveis, como: a luminosidade que vem da janela e que projetada sobre o lustre cria
diferentes sombras sobre o objeto; A unica vela, também no lustre, acesa que indica a
presenca de Deus no local; A religiosidade que aparece mais uma vez nas dez cenas da
Paixdo de Cristo que envolvem o espelho e na imagem de Santa Margarida, padroeira do
parto, entalhada na cabeceira da cama (Bugler, 2019, p.116); A posi¢do das maos de
Giovanni também ¢ sinal desta religiosidade, a direita na vertical como se pedisse a
beng¢do para o matrimonio com sua esposa, que ¢ segurada por sua mado esquerda; Nas
vestes do casal as texturas do pano sobre a cabega da esposa e do chapéu de Giovanni
mostram o cuidado com os detalhes pelo pintor, que também se assegurou de mostrar
habilidade ao pintar os tecidos das roupas em tons claros e escuros.

Cheio de simbolismos, o quadro pode ser apresentado aos alunos em alta
resolugdo e com recurso do zoom para explorar seus detalhes. A rigidez das posturas de
Giovanni Arnolfini e sua esposa e os varios simbolos religiosos espalhados na tela sdao
exemplos da mescla entre a arte medieval e estética moderna da obra — mais um ponto
interessante para tratar com os alunos no que toca as questdes de continuidade ao longo
do tempo histérico. A modernidade também se manifesta num interessante detalhe que ¢
a inscricao “Johannes van Eyck fuit hic 1434 (Jan van Eyck esteve aqui em 1434) a cima
do espelho ao fundo do quarto do casal. At¢ o medievo eram poucos os artistas que
assinavam suas obras de arte. Aqui pode ser interessante tratar com os alunos uma das
caracteristicas do Renascimento cultural que ¢ o individualismo e a no¢ao de autoria.

Neste momento cabe relembrar as principais caracteristicas do Renascimento
Cultural com os alunos. A andlise da obra serve para chamar atencao para o seguinte fato:
Menos preocupada com a questdo humanista e naturalista do Renascimento, “O Casal
Arnolfini” apresenta em estética da Renascenca muitos aspectos medievais e religiosos
que, conforme analisado com os jovens, nao desapareceriam em obras renascentistas, mas
sim dividiriam espago com o0s novos interesses da classe artistica, intimamente

relacionada tanto com a nobreza e o clero quanto com a burguesia que surgia.
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E natural que a obra em si, o que esta sendo apresentado, seja o que vai primeiro
chamar aten¢do dos jovens. A jung¢do de tragos, cores, luzes, sombras, detalhes e minucias
visuais saltam aos olhos e podem nos remeter a uma obra essencialmente renascentista —
proxima do que vemos com pinturas como “Monalisa” ou “A Criagdo de Addo”. Neste
momento ¢ interessante levarmos aos alunos questdes sobre a producao do quadro.

A comegcar pelo fato de que a obra foi encomendada. Acredita-se que o quadro foi
encomendado por Giovanni Arnolfini, mercador e cortesdo de Filipe, o Bom, da
Borgonha.* A natureza e as dimensdes da obra também nos ddo informagdes valiosas: é
um retrato de 82,2 cm de altura por 60 cm de largura. O que nos leva a supor que, diferente
de “Independéncia ou morte”, “O Casal Arnolfini” talvez tenha sido pensado para um
consumo mais restrito, ainda que intencionado pelo encomendador da obra. A obra esta
repleta de elementos que mostram a riqueza de Arnolfini e de seu cotidiano (Bugler, 2019,
p.114). “4 quem ou a quais grupos Giovanni Arnolfini pretendia que tais informagoes
chegassem?”

A questdo da encomenda ¢ um aspecto interessante de trabalhar com os alunos, e
que esta presente nas obras selecionadas. Isto €, o fato de que as imagens, as obras de arte,
ndo estdao desprovidas de intengdes daqueles que as encomendam e as produzem. Como
nos alerta Johan Huizinga, historiador especialista no periodo tardo-medieval e que teve
“O Casal Arnolfini” como simbolo de sua analise sobre o periodo: “A encomenda de uma
obra de arte tem quase sempre uma inten¢do ligada a vida, uma finalidade pratica”
(Huizinga, 2021, p.430).

Interessante sublinhar que as encomendas tém, talvez, com o mecenato moderno
sua mais conhecida expressao na Historia, no entanto, possuem também uma heranca
antiga e medieval, que perpassou pelo Renascimento e modernidade e chegou até a Idade
Contemporanea, a exemplo do Império brasileiro e sua relagdo com artistas como Pedro
Américo. Dito de outra forma, ¢ importante atentar aos alunos como os objetos de analise
do passado, as fontes historicas, ndo somente as textuais, mas também as visuais, estdo
providas de intengdes, significados e informagdes nem sempre explicitas a um primeiro
exame. Exemplo do que tratamos no capitulo 3 como o (4) “significado”, conceito

presente no questionamento a ser feito aos estudantes: “Por que tal obra foi produzida?”

4 Membro da Familia Valois que governou a Franga durante a Guerra dos Cem Anos (1337-1453), foi
casado com a filha de D. Joao I de Avis, responsavel pela unificagdo portuguesa no século XIV.
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Aula 2:

Titulo: O Grito tardio do Império do Brasil.

Conteudo conceitual: A crise do Império brasileiro.

Conteudo procedimental: Semiotica e comparagao.

Conteudo atitudinal: Participacdo individual e coletiva em eventos historicos.
Objetivos: Analisar a obra “Independéncia ou morte” (Figura 2); Comparar esta fonte
visual com outras duas fontes complementares.

Metodologia e estratégias utilizadas para o desenvolvimento:

Nesta segunda aula da sequéncia didatica continuamos com a analise de obras de
arte. No entanto, damos um salto de mais de 400 anos e saimos da Europa tardo-medieval
e Renascentista para chegarmos no Brasil do século XIX. Em “Independéncia ou morte”
temos uma obra possivelmente mais conhecida pelos alunos, por se tratar de sua
vinculagdo com um momento importante para a Historia do Brasil e para o curriculo e
cultura escolar.

Ao perguntarmos novamente aos alunos quais elementos chamam atenc¢ao na obra
¢ provavel que escutemos de volta: a quantidade de personagens no quadro, a posi¢do de
destaque de D. Pedro I, o movimento e posicionamento dos personagens na obra, entre
outros. Aqui, mais do que em “O Casal Arnolfini”, além do uso da semidtica, a analogia,
a comparagdo imagética € o comparativismo histoérico podem ser grandes aliados. Junto
disso, corroborando com o que foi colocado em nossa introdugdo, “/ndependéncia ou
morte” tem uma estreita relacdo com a Historia do Brasil e ¢ provavel que ja tenha sido
consumida pelos estudantes em algum momento de suas trajetorias escolares.’

E interessante notar com os alunos algumas informagdes: Na tela, vemos um entio
principe regente Pedro de Alcantara em destaque, no topo de um pequeno monte com a
espada em riste. Mais proximo do futuro imperador do Brasil estdo algumas figuras com
vestes militares e civis, simbolizando grupos politicos que defendiam a emancipagdo
brasileira. A margem do quadro temos dois elementos que valem nota.

Primeiramente, os militares no canto inferior direito que arrancam as insignias do
exército portugués de suas vestes, simbolizando que a emancipagdo ¢ politica e das
“Forcas Armadas” também. Aqui ¢ interessante notar com os alunos o fato de que a tela
ndo retrata uma batalha ou quaisquer tensdes e enfretamentos diretos entre forcas

brasileiras e portuguesas. “O que o autor quis sugerir com isso?”.

3 Junto disso, a obra se situa inscrita no movimento artistico do Romantismo tardio e do Academicismo
brasileiro.
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Vale relembrar com os alunos que a independéncia do Brasil foi um processo lento
e gradual, que podemos remontar as origens desde a chegada da Familia Real em 1808
passando pela elevagdo da colonia a Reino Unido em 1815, chegando ao 7 de setembro e
a posterior construcao dessa data como memoria nacional. “Se o Monumento do Ipiranga
une fato e local, o quadro de Pedro Américo procura fixar na populagdo um determinado
sentido para o episodio dentro da memoria nacional” (Franco, 2008, p.125).

A independéncia ndo seria marcada por grandes batalhas ou guerras entre Brasil e
Portugal at¢ o 7 de setembro. Alguns confrontos viriam depois de proclamada a
Independéncia, como o famoso caso da provincia da Bahia que finalizaria o processo e se
reconheceria como parte protagonista de uma independéncia apenas em 2 de julho de
1823. Neste sentido, ¢ possivel mencionar com os alunos a perspectiva diacronica da
Historia. Isto é, como os eventos estdo ligados entre si, se relacionam e exercem
influéncias uns sobre os outros. Distanciando-se, assim, de uma perspectiva do ensino de
Histéria que valorize apenas o seu aspecto factual, pontual, linear e das grandes datas e
feitos.

Em segundo lugar vemos que a proclamagdo ¢ um feito exclusivo de D. Pedro.
Apesar de haver mais personagens no quadro, todos sdo observadores. Tal estado se
manifesta tanto nos civis ao lado de D. Pedro, quanto nos militares da Guarda de Honra
mais abaixo da pintura e ainda no carreiro que aparece no canto inferior esquerdo da tela.
Este Gltimo transportando o gado e outros itens basicos demonstra a simplicidade da
populacdo brasileira, rural e afastada das questdes politicas. Assiste a proclamagao
surpreso, sua posicao indica isto, e simboliza esta posicao distante da populacido neste
sentido.

No Independéncia ou Morte! podemos afirmar que a
distancia entre o imperador e sua comitiva de conselheiros
¢ uma metafora do ordenamento social, classificando e
hierarquizando as personagens do quadro. Todos sao
espectadores da acdo/determinacio de um homem. Ao
contrario do que ocorre na tela de Moreaux, onde a
populagdo estd junto do monarca celebrando a
independéncia, no Brado, o unico papel que cabe a
populagdo é de observador — espantado, no caso do
carreiro; ou feliz, na pessoa de fraque, no lado direito da
tela e ao fundo junto com outros soldados (Franco, 2008,
p.125-126, grifo nosso).
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Figura 3 - Esbocos de Pedro Américo.

Fonte: MELO, Pedro Américo de Figueiredo e. Homem a cavalo — Estudo; Homens e chapéis —
Estudo; Cabul — Cavalo inglés — Estudo; Capacetes — Estudo. [s.d]. Grafite sobre papel, dimensdes
variadas. Acervo: Museu do Ipiranga. Disponivel em:
https://acervoonline.mp.usp.br/autoria/mello-pedro-americo-de-figueiredo-e/ Acesso em: 11 jul.
2025.

A fim de desnaturalizar a confec¢do de fontes historicas — especificamente de
obras de arte — cabe apresentar aos alunos as imagens e os estudos utilizados por Pedro
Américo para compor sua obra-prima. Além dos esbogos (Figura 3) que dao aos discentes
a dimensdo de que uma grande obra como essa ndo ¢ feita rapidamente, ¢ interessante
mostrar como os artistas também buscam inspiracdo em seus pares € estdo inseridos em
contextos que nos ajudam a compreender o resultado de seus esforcos. Novamente,
conhecer sobre o contexto de produgdo de determinado objeto e discutir com os alunos é
importante para contribuir com seus repertdrios e auxiliar em suas analises. Para isso, em
primeiro lugar € importante comentar um pouco sobre o autor.

Pedro Américo foi um artista do academicismo brasileiro nascido na provincia da
Paraiba no ano de 1843. Recebeu uma bolsa de estudos do proprio imperador Pedro 11
para dar continuidade a sua formagao na Europa, onde foi mentorado dentre outros por

Jean-Auguste Dominique Ingres que, entre outros artistas, influenciou seu aprendiz.


https://acervoonline.mp.usp.br/autoria/mello-pedro-americo-de-figueiredo-e/
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Obras como “Napoledo em seu trono Imperial” e “Papa Pio VII na Capela Sistina’
podem ser vistas como indicios disso.°

Aqui cabe mais uma vez reforcarmos com os alunos que a visdo em perspectiva
histérica € um pressuposto assumido por nos, mas também compartilhado pelos
personagens que estudamos. Pedro Américo, Jan van Eyck e outros artistas podem e
certamente foram influenciados por outros pintores, artistas e pensadores de seus tempos
ou anteriores a eles. Ainda assim, tiveram uma contribui¢do a sua maneira para a Historia.

Mais uma vez a questdao da técnica e da inovacdo pode ser evocada. Os artistas
fazem leituras do mundo a partir do local que estdo e do momento que vivem. NOs
também o fazemos. Apesar do grande objeto do historiador ser o passado, ¢ fortuito
chegarmos a conclusdes com os discentes como: “Estudamos Historia no presente, sobre
o passado, mas sobretudo, a partir do local e tempo em que vivemos”. Este ¢ um
entendimento que vale o esfor¢o para melhorar a relagdo dos discente com a Historia, a
fim de tentar fazer a matéria menos rigida conforme muitas vezes se pensa.

Para finalizar esta etapa ¢ essencial mostrar aos estudantes outros dois quadros,
estes com relagdo mais direta com “Independéncia ou morte” e a independéncia do Brasil.
Sao eles: “Batalha de Friedland, 1807 (Figura 4) de Ernest Meissonier (c.1861-1875) e
“A Proclamacado da Independéncia” (Figura 5) de Francois-René Moreaux (1844). Aqui
fazemos uso do contetido procedimental da comparacao, essencial para que os estudantes
relacionem elementos envolvendo ndo somente o Brasil Império do século XIX, como

também demais pontos no programa da disciplina de Historia.

6 Esta ltima com algumas semelhangas com a obra “Fala do Trono” (1873) do mesmo Pedro Américo.
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Figura 4 - Batalha de Friedland, 1807.
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Fonte: MEISSONIER, Ernest. 1807, Friedland. c. 1861-1875. Oleo sobre a tela, 135,9 cm x 242,6
cm. Acervo: Museu Metropolitano de Arte. Disponivel em:
https://www.metmuseum.org/art/collection/search/437052 Acesso em: 11 jul. 2025.

Figura 5 - Proclamacéo da Independéncia.
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Fonte: MOREAUX, Frangois-René. Proclamagéo da Independéncia. 1844. Oleo sobre a tela, 383
cm x 244 com (com moldura). Acervo: Museu Imperial. Disponivel em:
https://artsandculture.google.com/asset/proclamation-of-

independence/0QFygRmdUEGY fw?hl=pt-br Acesso em: 11 jul. 2025.



https://www.metmuseum.org/art/collection/search/437052
https://artsandculture.google.com/asset/proclamation-of-independence/oQFygRmdUEGYfw?hl=pt-br
https://artsandculture.google.com/asset/proclamation-of-independence/oQFygRmdUEGYfw?hl=pt-br
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A primeira tela mostra uma das vitérias do imperador Napoledo Bonaparte no
inicio do século XIX. E provavel que a comparagio dos alunos seja imediata, haja vista
que a rima visual entre as obras ¢ bastante evidente. A apresentacdo desta obra nos auxilia
neste esfor¢o cognitivo acerca das fontes e da Historia, isto €, a construgdo junto do
alunado da anéalise em perspectiva historica, nunca gratuita e desvinculada de um pano de
fundo que ndo entramos em contato diretamente.

A segunda, mais proxima do proprio evento do 7 de setembro de 1822, e
confeccionada no inicio do reinado de Pedro II, apresenta um D. Pedro cercado por uma
multidao, erguendo seu chapéu ao invés da espada como em “Independéncia ou morte”.
“Quais seriam as inteng¢oes de Moreaux ao pintar o imperador desta forma?” “Teria sido
influenciado pela forma como se deu seu governo entre 1822 e 1831?” “Teriam episodios
emblematicos como a dissolucdao da Assembleia Constituinte, a derrota na Cisplatina, o
assassinato de Libero Badaro ou a ‘Noite das Garrafadas’ e sua propria abdicagdo
influenciado o artista francés a pintar o Imperador proximo do povo?” “De igual forma,
teria influéncia sobre o quadro uma suposta imagem negativa do imperador e um
sentimento anti-lusitano que muitos historiadores e professores evocam quando falamos
dos primeiros anos do Brasil enquanto Estado Nacional independente?”

Nestes dois casos, 0 uso da semiotica sobre cada uma das obras ¢ importante, mas
deve ser conjugado com o fornecimento da possibilidade de comparagao a ser feita pelos
alunos. Apresentadas as trés telas, esperamos que os discentes sejam capazes de fazé-las
dialogar a partir de suas proprias interpretacdes, com pouca ou nenhuma interferéncia
docente. A inten¢do € aumentar o escopo analitico dos alunos e coloca-los em posi¢do de
tirar suas proprias conclusdes ndo so sobre as telas, mas sobre os eventos historicos

retratados e, principalmente, como tais eventos sao retratados.

Aula 3:

Titulo: As imagens visuais na Historia.

Conteudo conceitual: Impacto das artes visuais no curso da Histdria.

Contetido procedimental: Andlise das fontes, leitura e interpretacdo das questdes
propostas e producdo de argumentos

Conteudo atitudinal: Protagonismo discente.

Objetivos: Refletir sobre os impactos das obras de arte na Historia; Proposta da atividade.

Metodologia e estratégias utilizadas para o desenvolvimento:
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Tendo em vista os elementos apresentados dos dois quadros e as discussdes
realizadas acerca do Renascimento Cultural e da Independéncia do Brasil, a terceira aula
da sequéncia didatica corresponde ao momento em que sugerimos atividades a serem
realizadas pelos estudantes — durante a aula ou posteriormente. As duas obras representam
momentos importantes na Historia e a intencao das atividades ¢ que os alunos mobilizem
o que foi discutido a fim de refletir sobre o valor das imagens visuais na Historia e como
podemos interpreta-las.

“O Casal Arnolfini” retrata a riqueza de Giovanni Arnolfini, um homem da corte,
expressas nos elementos do quadro. Cabe a discussao junto dos alunos do que seria a
riqueza de uma pessoa — em diferentes periodos historicos — e por quais razdes € como
ela pode ser exibida. Isto pode ser discutido principalmente tendo em vista a atualidade,
em como nos comportamos com 0s itens que compramos, Consumimos, como nos
vestimos e como isso afeta nossa sociabilidade e a imagem que fazemos de n6s mesmos.

Partindo para uma atividade: Sabendo que estes elementos presentes na tela eram
importantes para Giovanni Arnolfini, e que foram colocados na imagem com um
propdsito, as seguintes perguntas sdo propostas aos discentes:

1. Considerando vocé uma figura importante tal como podemos supor que
Giovanni era em seu tempo, quais itens e elementos faria questdo de serem exibidos junto
de um retrato seu?

2. Alguma pessoa te acompanharia no seu retrato?

3. Como vocé(s) estaria(m) posicionado(s) na cena?

4. Quais roupas estaria(m) usando?

5. Como vocé se representaria numa pintura “renascentista”? Parada (0)? Em
movimento?

6. Sua pintura seria feita em dimensdes pequenas (como um retrato) ou em
dimensdes gigantes (como em um quadro)?

Através destas perguntas nossa intencdo ¢ fazer com que o aluno se imagine no
centro de uma obra de arte, e se represente junto de elementos que considera importantes.
O objetivo ¢ desenvolver ndo s6 nogdes relacionadas a representagdo que o aluno faz de
si, mas colocé-lo tanto como protagonista e objeto de seu trabalho, desenvolvendo assim
o que foi definido como contetdos atitudinais (Zabala, 1998, p.32).

Essas indagagdes podem ser desenvolvidas tanto como atividade de produgao
textual quanto com a producdo de um desenho e pintura. Acreditamos que as respostas e

os elementos trazidos pelos discentes os colocam em posi¢ao de protagonismo histérico
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e de reflexdo sobre o que exibiriam em seus retratos. Importante sublinhar que a intengao
ndo € que os alunos deem respostas escritas e exatas para as perguntas langadas, mas que
estas os auxiliem a produzir seu argumento da maneira que preferirem, desde que faca
sentido para si e para o que foi proposto.

Com “Independéncia ou morte” a proposta da atividade seria de uma analise
critica do que foi o 7 de setembro 1822 e como ele foi interpretado no decorrer do século
XIX. Para isso os alunos devem levar em conta e refletir sobre a propria data em 1822 e
o I reinado de D. Pedro que veio em sequéncia, as obras de Meissonier (Figura 4) nas
décadas de 1860 e 1870 e de Moreaux (Figura 5) em 1844 e, por fim, o quadro de Pedro
Américo de 1888 (Figura 2) no contexto da Crise do Império.

Podem ser formuladas algumas perguntas: “O que podemos atestar acerca da
obra de Pedro Américo e do evento do 7 de setembro e suas repercussoes?”. “Vocés
perceberam semelhangas ou diferengas entre a obra de Pedro Américo (1888) e as
demais apresentadas?”; “Vocés acreditam, agora, que o artista brasileiro criou sua obra
do zero?”; E “O que cada um dos autores pode ter sugerido ao retratar o 7 de setembro
tal como fizeram?”’; “Existem conexoes e relagoes entre as datas de produgdo das obras
apresentadas (1844, 1861-1875 e 1888) e a data do evento historico em 1822 e do I
Reinado (1822-1831)?".

A esta série de perguntas langadas espera-se que os discentes sejam capazes de
perceber, aferir e concluir sobre a desnaturalizacdo da Historia, suas fontes e eventos
marcantes. Mais uma vez, a inten¢do nao ¢ a resposta exata e fechada acerca das questoes,
mas sim que elas sirvam para os alunos desenvolverem seus proprios argumentos. Neste
caso os estudantes podem apresentar oralmente, elaborar um rapido seminario ou produzir

um pequeno texto com seus argumentos € interpretagdes acerca das fontes.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A sequéncia didatica proposta tenta chamar atengdo para uma postura na relagao
professor-aluno que coloque os discentes em posicdo de agdo. Neste sentido, foi
importante que estivesse no cerne do planejamento em cada uma das etapas a mobilizagao
dos conhecimentos histéricos por parte dos estudantes. De nada adiantaria falar sobre o
tema escolhido ou qualquer outro se a proposta ndo tivesse como intuito um olhar sobre
o aluno e para o aluno.

De maneira geral, o intuito foi fazer com que a Histdria seja percebida como uma
disciplina possibilitadora de enxergar a refletir sobre realidades possivelmente estranhas
e distantes de nos. E a partir de tais reflexdes se posicionar e assumir uma posicao de
criticidade que perpassa a vida escolar, mas principalmente prepara o estudante para ler
0 Mundo em que vivemos ¢ seus individuos em suas relagdes com o passado, presente €
futuro. Sendo assim, a articulacdo entre as fontes historicas propostas e os contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais €, ao nosso ver, de grande importancia.

Ainda que em contornos iniciais em termos de pesquisa académica, acreditamos
que este trabalho permite possibilidades e resultados diversos e interessantes no que toca
nossa experiéncia na sala de aula. Como procuramos mostrar, a utilizacdo da “imagem”
em sua multiplicidade ¢ um recurso que ndo somente nos langamos mao como muitos dos
professores durante nossa formacao, colegas de profissdo, coordenadores, palestrantes,
enfim, comunicadores de uma maneira geral, e por vezes fazemos uso sem refletirmos
sobre.

Cabe aqui, portanto, chamar ateng¢do para um uso consciente e deliberado de
imagens nas aulas de Historia. Competir com as midias e redes sociais, fontes alternativas
e muitas vezes questionadoras do trabalho docente, e personalidades que evocam para si
a autoridade sobre a Historia ¢ tarefa dificil. Entendemos que trata-se de disputar de
maneira saudavel esse ambiente e usufruir dos beneficios que somente o cotidiano da sala
de aula pode proporcionar aos discentes, isto ¢, principalmente a posi¢do de protagonista
do processo de ensino-aprendizagem de Historia e a reflexdo com outros estudantes.

Dessa forma, acreditamos que o uso de imagens tem a oferecer muitos beneficios
e interessantes desafios ao professor de Histéria. Acreditamos que convergimos ndo a
uma unica e excludente resposta sobre as fontes e o passado — este com certeza nao ¢
nosso objetivo, pelo contrario —, mas sim para a criacdo de um ambiente na sala de aula
propicio a examinacao, investigagao, critica, levantamento de hipdteses, cruzamento de

perspectivas, comparacdo, enfim, uma série de dispositivos que acreditamos se incluirem
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no que apresentamos como os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais: tao

importantes ao ensino de Historia e das Ciéncias Humanas nos dias de hoje.
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