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RESUMO

MOLINA, Daniela. Narrativa e producao de conhecimento histérico no Ensino
Fundamental no contexto da pandemia. 2024. 200 f. Tese (Doutorado em Educacao)
— Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2024.

Como as narrativas produzidas por alunos de 12 e 13 anos, a partir das experiéncias
vividas no contexto da pandemia do Coronavirus, podem expressar a forma como
esses sujeitos articulam as diferentes temporalidades e mobilizam o pensamento
historico na construcdo do conhecimento? Esta pesquisa, procurando aproximar a
narrativa de experiéncias vividas com o conhecimento histérico, foi norteada no
sentido de responder a essa indagacao. Nos ultimos anos, o estudo da narrativa tem
se tornado objeto de um grande ndmero de investigacdes, o que sugere a emergéncia
de um novo paradigma nas ciéncias humanas no qual o entendimento das questdes
que envolvem os sujeitos esta intimamente ligado a forma como organizamos nossas
experiéncias, memorias e identidades (pessoais e sociais) em bases narrativas. Dentro
das praticas escolares, a narrativa vem cada vez mais perdendo seu papel como mero
recurso didatico para tornar-se o elemento no qual o ensino passa a se estruturar e se
materializar, por meio do qual professores e alunos vao atribuindo sentidos e
construindo significados ao conhecimento, a partir da organizagao e da reelaboragao
de histdrias pessoais e sociais. A partir desse pressuposto, esta pesquisa dedica-se a
analise do desenvolvimento da “consciéncia histérica”, por meio do saber narrativo,
como uma forma de compreender a maneira como os alunos, no contexto da
pandemia, organizaram suas experiéncias no tempo (relagdes entre as vivéncias
passadas, seus influxos no presente e expectativas futuras), os sentidos que atribuem
a elas e os efeitos que essas experiéncias puderam produzir nos sujeitos. Conceitos
como linguagem, narrativa, tradicao, experiéncia e consciéncia historica constituem os
pilares teoricos desta pesquisa. Na construcao do corpus documental sao utilizadas,
como métodos de investigacao, a técnica do questionario e do grupo focal. Cruzando
a anadlise indiciaria e a investigacdo narrativa, a pesquisa busca compreender os
significados histéricos produzidos e vivenciados pelos sujeitos em suas experiéncias
no contexto pandémico. Diante de um cenéario tdo complexo e profundamente
desafiador, esta pesquisa visa fortalecer a consideracdo na importancia do
desenvolvimento do saber narrativo como meio para que os sujeitos possam dar novos
sentidos a temporalidade vivida e ampliar o espectro de possibilidades futuras, que
neste momento (pos)pandemia nos parece tao necessario.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Narrativa. Consciéncia historica. Temporalidade.
Pandemia.



ABSTRACT

MOLINA, Daniela. Narrative and production of historical knowledge in Elementary
Education in the context of the pandemic. 2024. 200 p. Thesis (Doctorate in
Education) — Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2024.

How can the narratives produced by 12- and 13-year-old students, based on their
experiences in the context of Coronavirus pandemic, express how these subjects
articulate different temporalities and mobilize historical thinking in the construction of
knowledge? Seeking to bring the narrative of lived experiences closer to historical
knowledge, this research aimed to answer this question. In recent years, the study of
narrative has become a subject of a large number of investigations, which suggests the
emergence of a new paradigm in Human Sciences. According to it, the understanding
of subjective issues is closely linked to the way we organize our experiences, memories,
and identities (personal and social ones) on a narrative basis. Within school practices,
narrative is increasingly losing its role as a mere didactic resource to become the
element in which teaching is structured and materialized, through which teachers and
students make sense and construct meanings to knowledge, based on the organization
and re-elaboration of personal and social stories. Based on this assumption, this
research aims to analysis the development of "historical consciousness”, through
narrative knowledge, as a way of understanding how students, in the context of
Coronavirus pandemic, organized their experiences in time (relationships between past
experiences, their influences on present and future expectations), the meanings they
attributed to them and the effects that these experiences could produce in these
subjects. Concepts such as language, narrative, tradition, experience, and historical
consciousness are the theoretical foundations of this research. In the construction of
the documentary corpus, the questionnaire and focus group techniques were used as
research methods. Crossing evidentiary paradigm and narrative investigation, the
research seeks to understand historical meanings produced and lived by the subjects
in their experiences in Coronavirus pandemic context. Faced with such a complex and
deeply challenging scenario, this research aims to strengthen the importance of
developing narrative knowledge as a means for new meanings attribution by the
subjects to the lived temporality and broaden the spectrum of future possibilities,
which in this (post)pandemic moment seems so necessary.

Keywords: History teaching. Narrative. Historical consciousness. Temporality.
Coronavirus pandemic.
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APRESENTACAO

Uma peripécia, uma reviravolta nas
circunstancias, de uma hora para outra
transforma uma sequéncia rotineira de

acontecimentos numa histéria.
(Bruner, 2014, p. 15)

Esta pesquisa é fruto de uma inquietacdo que me acompanha desde que iniciei
minha atividade no magistério, ha 26 anos. Como professora de Historia, parto do
pressuposto que a compreensao do passado pelos sujeitos encontra-se organicamente
enredada com as formas como esses sujeitos se apropriam do tempo a partir das
experiéncias por eles vividas. Para que o conhecimento histérico se efetive, conhecer o
passado nao basta; é necessario que os sujeitos desenvolvam o que Risen (2010)
chama de “consciéncia histérica”, cuja fungdo é nos apontar as mudancgas temporais as
quais nossas vidas estdo ligadas de modo que possamos compreender que fazemos
parte de um todo temporal muito mais extenso do que o espaco de uma existéncia.
No entrecruzamento do “espago de experiéncia” com o “horizonte de expectativas”
(Koselleck, 2006), as formas de se sentir e se conceber o tempo vao se orquestrando e
conformando nossos modos de vivenciar e discorrer sobre nosso proprio tempo
(Hartog, 2003).

Trago em minhas memorias a velada angustia, envolta no irresistivel entusiasmo,
dos primeiros tempos de magistério. A condi¢do de recém-formada criava-me a falsa
ilusdo de que eu estava empoderada de todos os aportes tedricos, conquistados ao
longo de minha formacdo académica, que seriam necessarios para lidar com qualquer
dificuldade que a docéncia pudesse me trazer. Mais tarde vim a descobrir que o espaco
da sala de aula é um universo atravessado de afetos, onde o ensinar e o aprender sdo
gestados em intima relacdo de empatia entre aquele que ensina e aquele que aprende,
num constante e desejavel intercambiar de papéis. A sala de aula € uma empreitada

para a qual nunca estaremos totalmente preparados. Nela, em todo canto, os desafios
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estao a espreita, sempre prontos a demolir as certezas daqueles que ousam carrega-
|as.

Tive o imenso privilégio de adentrar pela primeira vez como professora, nesse
universo que é a sala de aula, em uma escola publica, a Escola de Aplicacdo da FEUSP,
na qual trabalhei durante 5 anos (de 1997 a 2001). A experiéncia impar obtida nessa
instituicdo abriu muitos caminhos em minha trajetodria profissional. Anos depois, passei
a lecionar também em escolas particulares e, entre tantas idas e vindas pelo ensino
publico, dedico-me, ja ha alguns anos, exclusivamente ao trabalho na rede privada de
ensino. Apesar disso, sempre tive plena conviccao de que as bases de tudo o que me
constitui hoje como professora tenha vindo do chdo dessa primeira escola publica em
especial.

Desde os tempos da Escola de Aplicagdo, sempre lecionei no Ensino
Fundamental. Minha trajetéria no magistério ja me permitiu experienciar o trabalho
com alunos do Ensino Médio, mas confesso que, ao contrario da maioria de meus
colegas de profissdo, pelo menos daqueles pertencentes ao meu circulo de relagdes,
tenho nutrido nesses anos todos uma forte predilecdo em lecionar para os alunos
menores. Sao “0s pequenos” em idade (embora muitos deles grandes em tamanho) os
que até hoje mais me encantam e mais me desafiam como profissional. Os motivos do
encantamento sdo varios: como ainda sdo criancas (pelo menos dentro de minha
compreensao) eles parecem conservar uma certa admiracao pelo ambiente escolar,
pelo menos quando visto a partir da realidade de uma instituicao privada e elitista,
como é o caso da escola pesquisada. Minha vivéncia nessa escola, e onde hoje atuo,
me leva a afirmar que tal instituicdo constitui-se, para a maioria de seus alunos, como
um espaco em que, invariavelmente, eles gostam e querem estar, em grande parte
devido as relacdes e interagdes sociais, sejam elas amistosas ou, por vezes, conflituosas,
que sdo construidas dentro desse ambiente. E por quererem estar ali, percebo que

encaram os desafios propostos em sala de aula com maior motivagao.

! Escola de Aplicagdo da Faculdade de Educacgéo da Universidade de Séo Paulo.
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No entanto, como em todo inicio de ano, ao estabelecer os primeiros contatos
com meus novos alunos, percebo que se instala uma certa inquietacao na sala de aula
quando declaro a matéria que irei lecionar. Histéria, normalmente, estd no rol das
matérias menos prestigiadas; logo, considerada uma das mais entediantes para eles.
Quando os indago sobre quais motivos os levam a nutrir essa imagem da disciplina,
constantemente ougo queixas em relacdo a auséncia de sentido em se estudar algo
que ficou no passado, pessoas que ja morreram ou situacdes que ndo tém nenhuma
relagdo com o tempo vivido por eles. Sobre essa relacao dos alunos com o saber
historico, o historiador Jorn Risen (2007), tendo como horizonte o atual contexto

escolar alemao, mas que também se aplica a nossa realidade, declara:

[...] o saber historico pode vir a ser percebido pelas alunas e pelos
alunos como um ramo morto de sua arvore do conhecimento. Aparece,
assim, como massa de informacgdes a serem decoradas e repetidas para
satisfazer os professores, com o mero objetivo de tirar boas notas.
Perde qualquer valor relativo no modo como as criancas e os jovens
pensam seu tempo, sua vida e seu mundo [..] (Risen, 2007, p. 30 apud
Saddi, 2016, p. 120).

Diante dessa recorrente situacdo, sempre coloco como desafio da minha pratica
pedagdgica, ao longo do trabalho desenvolvido durante o ano, fazer os alunos
compreenderem o significado do que é a aprendizagem da Histéria e construirem
sentidos diante daquilo que estudam, a partir dos dramas e conflitos vividos no
presente, ja que é o tempo presente o elemento articulador do passado e do futuro, e
é somente o tempo vivido, o agora, o que justifica e dota de significado a nossa busca
pelo entendimento do que se passou. Benjamin (1996) nos lembra que todo o legado
da experiéncia é capaz de transcender o tempo e se configurar como sabedoria de
vida, que pode (e deve) ser transmitida de geracao em geracao, e € o direito a essa
sabedoria e ao conhecimento de toda uma tradicao culturalmente herdada (Arendt,
2011) o que pode garantir a possibilidade de os alunos transformarem o mundo e a si

proprios, dotando assim de sentido a aprendizagem da Histéria.
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Portanto, meu maior desafio profissional, todos os anos, é fazer os alunos
enxergarem o conhecimento histérico, por meio de minhas praticas pedagdgicas,
como um ramo vivo de sua arvore do conhecimento, da qual poderdo coletar seus
frutos e se alimentar por toda a vida.

Embora essa percepcao, por vezes insipida e disfuncional, que os alunos trazem
das séries anteriores a respeito da disciplina de Historia merecesse uma investigacao
mais aprofundada, para entender que elementos das praticas escolares e dos
programas curriculares favorecem a constru¢do de uma visdo por vezes negativa da
dinamica e logicidade dessa disciplina nas séries iniciais, nosso foco ser3,
especificamente, a investigagdo do trabalho realizado com a turma do curso
preparatorio (CP) do Projeto ISMART?, no ano de 2021, no Colégio Bandeirantes (Sao
Paulo).

Esse grupo especifico de alunos, do qual esta pesquisa se ocupou, frequentava
regularmente, no ano de 2021, o 8° ano do Ensino Fundamental, no periodo da manha,
em diferentes escolas publicas da cidade de Sao Paulo e se deslocava para o Colégio
Bandeirantes, todas as tardes, onde participava de um curso preparatério (CP), voltado
ao ingresso no Ensino Médio da propria instituicdo, por meio de uma parceria
estabelecida entre o Colégio com um projeto social (o Projeto ISMART). Portanto, as
inquietacdes surgidas a partir de meu exercicio docente e a necessidade premente de
investigar as formas como os alunos articulam as diferentes temporalidades e
constroem sentidos ao pensamento histérico, bem como em que medida transformam
a consciéncia historica por meio do desenvolvimento de um saber narrativo,
direcionaram minha atencdo para o espaco da sala de aula de um grupo especifico,
privilegiando as questdes apontadas como foco de investigacao desta pesquisa.

Sendo assim, se ja havia um desejo que sempre me acompanhava por investigar
e compreender como os alunos se orientam no tempo, como ressignificam as

experiéncias do passado humano por meio de suas narrativas, como compreendem a

2 As consideracdes acerca do Projeto ISMART serdo apresentadas mais adiante.
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si proprios, como compreendem o mundo a sua volta e quais expectativas projetam
para o futuro diante dessa relagdo com o passado e com a temporalidade vivida, o ano
pandémico de 2020 veio potencializar ainda mais esses anseios frente ao rompimento
abrupto que vivemos a partir dai em relagao ao fluxo no qual nossas existéncias, bem
ou mal, estavam inseridas e diante ainda dos profundos desafios que passamos a
enfrentar em nossas praticas escolares, por conta, sobretudo, da necessidade do
isolamento social, com a consequente suspensao das aulas presenciais e a emergencial
adaptacdo de nossas atividades pedagdgicas para as plataformas virtuais.

A capacidade disruptiva gerada pela pandemia da COVID-19 certamente
provocou uma alterag¢do na forma como estruturamos e operamos nossa experiéncia
no tempo e, consequentemente, na forma como atribuimos sentido as nossas
experiéncias. A vida em “um tempo saturado de agoras”, constatado por Benjamin
(1996, p. 229), no contexto dos anos 40 do século XX, nunca nos foi tdo precisa para
definirmos o momento historico que a humanidade atravessou. Esse tempo difuso e
descontinuo nos oprimia (e muito ainda nos oprime) entre um passado que parecia ter
se encolhido e um futuro que se configurava distante demais.

Diante da sensacao de um eterno presente, fomos, e continuamos sendo
cotidianamente atravessados por imprecisdes e incertezas de toda ordem. Os efeitos
de todo esse processo na aprendizagem escolar e na formacdo dos sujeitos,
seguramente, serdo temas de muitas investigacbes académicas que, decerto,
encontrara nas narrativas das experiéncias vividas durante a pandemia uma fonte
historica privilegiada para a compreensdao das subjetividades evidenciadas nesse
contexto.

A analise das narrativas produzidas pelos alunos se apresenta nesta investigacao
como uma forma de compreender a maneira como esses sujeitos organizaram suas
experiéncias no tempo (relacdes entre as vivéncias passadas, seus influxos no presente
e as expectativas futuras) e os sentidos que atribuem a elas. Entendemos que ao

narrarem as experiéncias vivenciadas no contexto pandémico de 2020/2021 os alunos
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foram confrontados com sua propria consciéncia historica e puderam desenvolvé-la
no contato com outras historias vividas.

Diante de um cenario tdo complexo e profundamente desafiador que a
pandemia do Coronavirus nos imp0s, acreditamos na importancia do desenvolvimento
do saber narrativo como meio para que os sujeitos possam dar novos sentidos ao
tempo vivido e ampliar o espectro de possibilidades futuras, abrindo caminhos para
que os individuos possam agir mais livremente e, rompendo com os limites da
previsibilidade, possam introduzir o novo no mundo (Arendt, 2011). Como educadores,
temos o compromisso de tornar menos aspera a formacdao de nossas criangas e
acreditar na construcao de uma sociedade em que todos possam se realizar; e para
que os sujeitos se realizem é preciso preservarmos a capacidade humana de contar,
interpretar e reelaborar as experiéncias, de modo que as reminiscéncias do passado
possam despertar as “centelhas de esperanga” (Benjamin, 1996), o que, no contexto
feroz da pandemia vivida, tornou-se urgente e necessario.

Certamente a forma como nés, adultos, lidarmos com o presente
(pos)pandémico e todos os desafios que ele nos traz, e ainda nos trara, do ponto de
vista ético e humano, certamente deixara marcas profundas nas proximas geracdes. As
escolhas que fizermos agora e os caminhos que propusermos trilhar serdo decisivos
para que nossas criangas tenham preservada a capacidade de poderem “inventar”
novos e necessarios mundos, principalmente diante de tdo grande impasse na
trajetoria histérica da humanidade, ao qual nos encontramos submetidos, frente as

incertezas de toda ordem acentuadas pelo processo pandémico.
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INTRODUCAO

Na realidade de cada dia, situar-se na posicdo
vantajosa do estrangeiro é poder olhar com
perplexidade e interrogativamente o mundo em
que se vive. E como voltar para casa depois de um
longo periodo em qualquer outro lugar. O que
regressa a casa percebe em seu ambiente detalhes
e formas que nunca tinha visto antes: descobre
que tem que pensar novamente os rituais e os
costumes de seu povo para poder entendé-los |[...].
(Greene, 1995, p. 83, traducdo nossa)

O historiador Francois Furet (1986), um dos grandes nomes da historiografia
francesa contemporanea, afirmou certa vez que: “fazer Historia é contar uma historia”,
ou seja, a despeito da forma como a contamos, havera sempre uma relagdo inseparavel
e intransponivel entre o fazer e o narrar a Histéria, para além dos nossos desejos ou
intencdes. Disso decorre o carater essencialmente narrativista do conhecimento
historico, o que nos permite vislumbrar que o trabalho com a narrativa histérica em
sala de aula carregue a potencialidade de se constituir como um meio no qual
professores e alunos sejam capazes de estabelecer conexdes entre o passado e o
presente, aproximando, dessa forma, os sujeitos de seus contextos sociais por meio da
partilha de experiéncias vividas, de modo a conferir maior sentido e inteligibilidade ao
saber historico.

Acreditamos que o saber narrativo oferece aos sujeitos em geral (e mais
especificamente aos estudantes da disciplina de Historia) meios para uma construgdo
interpretativa do tempo, na qual diversas temporalidades possam ser entrelacadas,
permitindo a atribuicdo de sentidos ao conhecimento histérico e tornando-o um saber
dinamico, ao problematizar questdes relacionadas ao cotidiano, ao vivido e as tensdes
e conflitos colocados pelo tempo presente (na contramao de uma concepgao
mecanicista de aprendizagem histérica que privilegia a simples memorizagdo de
cronologias, fatos e eventos), habilitando os sujeitos a passarem de um contexto a

outro, reconhecendo semelhancas e diferencas, rupturas e continuidades nos
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movimentos produzidos pela Historia e, principalmente, permitindo a esses estudantes
que se reconhecam como sujeitos a partir da valorizacao das experiéncias vividas no
presente e da compreensdo da constituicdo do seu prdprio ser, o que, em Ultima
instancia, significa a capacidade de vincular a experiéncia temporal com suas proprias
subjetividades, dotando de sentidos a vida pratica desses sujeitos.

Nos ultimos tempos, é patente o aumento no uso do termo “narrativa”, tanto no
meio académico quanto nos mais diversos espacos sociais. Isso se justifica muitas vezes
pela necessidade de relativizarmos a verdade, uma vez que os discursos calcados na
enunciacao do valor da objetividade como propoésito cientifico e a crise da propria
nocao de certeza e de verdade, atrelada ao modelo racional, criado e sustentado pela
modernidade, comeca a dar sinais claros de exaustao?. Dessa forma, o termo narrativa,
passa a ocupar um lugar de destaque nos mais diferentes contextos sociais, uma
palavra quase que obrigatéria a todos que desejam estar conectados aos termos
linguisticos em voga na contemporaneidade.

A parte os modismos, percebemos que nos Gltimos anos o estudo da narrativa se
tornou objeto de um grande ndmero de investigacdes (e. g. Brockmeier; Harré, 2003;
Clandinin; Connelly, 2015; Lima; Geraldi; Geraldi, 2015; Cunha, 2016) o que sugere a
emergéncia de um novo paradigma nas ciéncias humanas no qual o entendimento das
questdes que envolvem os sujeitos estd intimamente ligado a forma como
organizamos nossas experiéncias, memorias e identidades (pessoais e sociais) em
bases narrativas (Bruner, 1997). Configurando-se como uma nova abordagem tedrica
e um novo género de filosofia da ciéncia, a narrativa se insere num quadro mais amplo
de transformacao cultural do conhecimento e de aprimoramento do método cientifico
pds-positivista (Bruner, 1997).

Nas praticas escolares, por sua vez, a narrativa vai perdendo seu papel como mero
recurso didatico para tornar-se o elemento no qual o ensino passa a se estruturar e se

materializar, constituindo-se como um instrumento interpretativo a partir do qual

3 Ver: Adichie, 2019; Costa, 2020a, 2020b.
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professores e alunos vao atribuindo sentidos e construindo significados no processo
de producdo de conhecimento, por meio da organizagado e da reelaboracao de historias
pessoais e sociais, reconhecendo-se como contadores e personagens de suas proprias
historias (Connelly; Clandinin, 1995).

A estrutura narrativa vem emergindo como um caminho para se garantir a
aprendizagem historica ndo a partir de seus conceitos ou tramas conceituais, mas a
partir da conexdo com a propria experiéncia dos sujeitos, com o conhecimento de si e
do mundo, com o movimento de apropriacao e transmissao de saberes, com o “ter o
que contar”, como na imagem benjaminiana d’O Narrador, sem que isso comprometa
o carater cientifico desse conhecimento, mas que, pelo, contrario, possa se constituir,
se afirmar e se reconhecer como parte dele (Benjamin, 1996).

Dessa forma, tendo como horizonte a narrativa produzida pelos alunos no
contexto da pandemia da COVID-19, procurei me colocar na “posi¢ao vantajosa de
estrangeira” (Greene, 1995), conforme sugere a epigrafe desta introducdo, para tentar
olhar de maneira perplexa para o ano de 2021 e tentar capturar os sentidos produzidos
por jovens de 12 e 13 anos sobre o tempo e a histéria, diante de uma nova forma do
viver imposta pela pandemia.

O texto a seqguir foi organizado em quatro capitulos. No primeiro apresento o
ponto de partida da pesquisa, o pressuposto da investigacao, a instituicdo e os sujeitos
pesquisados, os caminhos percorridos e as condi¢des estruturais do estudo realizado.
No segundo e terceiro capitulos apresento as sinteses tedricas produzidas a partir do
estudo de algumas obras que puderam nos situar quanto ao objeto estudado e quanto
aos sentidos que a investigacdo proposta produz em relacdo ao meu exercicio docente.
Finalmente, no capitulo 4 busco entrelacar os anteriores por meio da analise das
narrativas produzidas pelos alunos em didlogo com o aporte tedrico-metodologico

proposto neste estudo.
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CAPITULO 1: Os meandros da pesquisa

O passado néo reconhece o seu lugar:
estd sempre presente...
(Mdrio Quintana)

Este projeto de pesquisa parte de uma concepcao de Historia, alinhada com a
perspectiva de Risen (2001), que a entende como uma pratica social, resultante do
dialogo das diversas temporalidades (as experiéncias do passado, as interpretacdes do
presente e as orientacOes para a vida futura), estruturada dentro de uma ldgica
narrativa que possibilita a construcdo de sentidos e a atribuicdo de novos significados
as mudancas temporais na vida pratica dos sujeitos. Sendo assim, o entendimento
acerca do processo de ensino e aprendizagem da Historia, no interior desta pesquisa,
parte da perspectiva de que nado existe compreensdo histérica desvinculada das
referéncias temporais (Schmidt, 2017) e, a partir desse entendimento, procuramos
enfatizar a importancia da formacdo de um pensamento histérico, por meio da
valorizagdo das experiéncias pessoais e coletivas e da mobilizacdo da consciéncia
histérica no sentido de favorecer a orientacao dos sujeitos no tempo.

Busca-se, com isso, possibilitar aos alunos que adquiram condi¢bes de se
apropriarem e de produzirem conhecimentos, a partir do contato com diversas
narrativas, que se construiram em torno das tramas tecidas nas media¢des entre
passado, presente e futuro, para que, munidos desse aporte, consigam utilizad-lo como
instrumento de interpretacdo de diversas realidades sociais em diferentes tempos e
espacos, e construam a bagagem necessaria para que possam “farejar as marcas”, “ler
os sinais”, “decifrar as pistas” (Ginzburg, 1990) na compreensao do mundo, num
constante e desejavel processo de (re)elaboracao do presente vivido diante da

consciéncia das diversas perspectivas do tempo.
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1.1. Os pressupostos e os objetivos da pesquisa

Tendo como contexto a sala de aula* e, como foco, o processo de ensino e
aprendizagem da Historia, a proposta desta pesquisa é investigar a relacdo
estabelecida pelos alunos com o conhecimento histérico (escolar ou extraescolar) por
meio de narrativas por eles construidas, buscando identificar como estes entendem o
conhecimento da Histdria e como articulam as diversas temporalidades na producao
dessas narrativas em torno das experiéncias vividas no contexto da pandemia do
Coronavirus. Pretende-se, assim, tentar compreender a maneira como 0s sujeitos
investigados organizam essas experiéncias no tempo (relagdes entre passado, presente
e futuro) e os sentidos que atribuem a elas.

Em dialogo com a epistemologia da Histéria, analisamos o desenvolvimento da
consciéncia historica dos alunos, tendo como cenario o contexto pandémico, para
identificar como esses alunos articulam as experiéncias do passado com o presente
por eles vivido e como elaboram as expectativas de futuro, a partir das narrativas por
eles construidas. Essa analise é feita dentro da perspectiva ruseniana, que toma a
consciéncia histérica como lugar e propésito da aprendizagem da Histéria e a narrativa
como forma e fungdo dessa aprendizagem (Rusen, 2001).

A pesquisa foi realizada no contexto das aulas remotas de Histéria com uma
turma do Curso Preparatério (CP1), do Projeto ISMART (que sera detalhado mais
adiante), correspondente ao 8° ano do Ensino Fundamental, para a qual eu lecionei a
disciplina de Histéria no ano de 2021, em um colégio particular na zona sul da cidade
de Sdo Paulo, o Colégio Bandeirantes. Dando continuidade aos estudos teoricos
realizados no curso de Mestrado, quando foram analisados aspectos em torno da
potencialidade do saber narrativo no processo de construcao do conhecimento,

sobretudo do conhecimento histérico, investigamos nesta pesquisa como os alunos

4 E importante salientar que esta pesquisa, embora inicialmente orientada para desenvolver-se no
contexto da sala de aula presencial, teve de adaptar-se, em fun¢do da realidade apresentada pela
situagdo pandémica, ao formato virtual, encontrando no uso das tecnologias digitais a Unica alternativa
viavel para a sua realizagdo.
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constroem significados as experiéncias individuais e coletivas, vivenciadas durante a
pandemia, por meio de narrativas por eles produzidas, bem como buscamos analisar
o desenvolvimento da consciéncia histérica e do saber narrativo dos alunos como meio
capaz de expressar a relagao estabelecida por esses estudantes com as experiéncias do
passado e o modo como eles compreendem o diadlogo entre as diferentes
temporalidades e também como articulam os significados dessa experiéncia aos
quadros de orientagao do viver.

Esta investigacao, portanto, encontra-se circunscrita no ambito da propria sala de
aula na qual a pesquisadora atua, de modo que as condi¢bes essenciais para sua
realizagdo residem no registro intencional e sistematizado das proprias praticas, a fim
de produzir sentidos ao fazer pedagogico diario e gerar novos significados as a¢des
pedagdgicas no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, o professor, como ator e autor
da atividade docente, é capaz de construir sua identidade profissional a partir do
entendimento de que essa atividade nao se conforma a aplicacdo de modelos
pedagdgicos previamente estabelecidos, mas que, dentro de um processo formativo,
constréi-se cotidianamente em suas praticas (Pimenta, 2002).

Acreditamos que a investigacdo de questdes ligadas ao nosso exercicio
profissional diario pode nos propiciar uma reflexdo mais constante, uma escuta mais
ativa frente as demandas dos nossos alunos e, consequentemente, uma atuacdo mais
assertiva em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem®. Como partilha de
experiéncia docente, tal investigacdo pode ainda contribuir para que outros
professores se reconhecam diante de alguns desafios enfrentados no ensino de
Historia ao tentarem tornar o conhecimento histérico mais compreensivel e dotado de
significado no entendimento do presente vivido, levando-os a considerar a estratégia
narrativa como uma possibilidade de a¢do pedagdgica. Além disso, a pesquisa como

resultado da reflexao, sistematizagdo e registro da propria pratica torna-se importante

> Os processos de ensino e aprendizagem sdo entendidos aqui ndo como a simples transmissdo de
contelido pelo professor que ensina para o aluno que aprende, mas como “[...] uma relacdo reciproca
na qual se destacam o papel dirigente do professor e a atividade dos alunos, onde o ensino visa
estimular, dirigir, incentivar, impulsionar o processo de aprendizagem dos alunos” (Libaneo, 1994, p. 90).
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na medida em que coloca o professor como investigador social (Barca, 2012) e
produtor de conhecimento®.

A anélise do potencial da narrativa no processo de ensino e aprendizagem da
Histéria, como proposto nesta investigagdo, encontra-se alinhada com a ideia de
construcao de uma concepcao de conhecimento escolar que reconhecga professor e
aluno como produtores de saberes, na medida em que esses saberes permitem que as
experiéncias humanas possam ser organizadas e transmitidas (Benjamin, 1996).
Partindo-se da concepcao benjaminiana da atividade narradora como elemento de
transmissao de saberes, na qual a experiéncia individual ou coletiva é rememorada e
comunicada através do tempo’, buscamos investigar em que medida o trabalho com
a narrativa na sala de aula, e a articulagio das interpretagdes historicas dai
depreendidas, podem contribuir, em alguma medida, no desenvolvimento da cogni¢ao
temporal (sobretudo diante das mudancas trazidas pelo contexto pandémico em nossa
forma de perceber a passagem do tempo) e da consciéncia histérica, a fim de que o
conhecimento histérico possa dialogar com as questdes e inquietagdes vividas no
tempo presente e, com isso, viabilizar uma possivel transformacao na relacdo dos
alunos com as aulas de Historia, e com o conhecimento histérico de modo geral, que
muitas vezes acaba sendo visto por eles como desprovido de sentidos, conforme

afirmado anteriormente.

® Entendemos o professor como produtor de conhecimento, a partir da prépria investigacdo da sala de
aula em que atua, de acordo com o pensamento de Pimenta (2002, p. 43) em que “[...] o professor pode
produzir conhecimento a partir da pratica, desde que na investigacao reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria”.

7 Ao tratar do tema da experiéncia e de seu processo de transmissdo, Benjamin (1996) aponta para a
indissociabilidade existente entre ela e o conceito de narrativa. A sociedade industrial e urbana, com seu
apelo pelo imediato, teria eclipsado a narrativa, por meio do advento da informacdo, esvaziando sua
capacidade de estabelecer conexdes com a coletividade e de intercambiar experiéncias. Diferentemente
da informacéo, que s6 tem valor quando é nova, a narrativa nunca se esgota, pois estd sempre aberta a
producdo de novos sentidos. Desse modo, entendemos que o relato das experiéncias vividas pelos
alunos, no contexto da pandemia, abre possibilidades ndo s6 para que esses sujeitos sejam capazes de
ressignificar o vivido, como também de estabelecerem novas relagdes com a temporalidade, na medida
em que “permitimos que a historia faca parte do passado, no entanto, ao mesmo tempo, lhe
concedemos outro futuro (Risen, 2010¢, p. 69).
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Destaco que a presente pesquisa busca romper com uma logica instrumental, por
vezes presente em muitos discursos escolares, de que o conhecimento histérico deva
produzir sujeitos criticos e plenamente conscientes de suas agdes. O conhecimento
historico produzido em sala de aula é sempre resultante das interpretagdes de sujeitos
que chegam a escola com crencas, ideias, valores e saberes previamente construidos,
mesmo antes do processo de escolarizagdo, em diferentes espacos sociais. Como
professores devemos assegurar que a escola possa se constituir como o espaco do
debate e do respeito a diferenca.

Os sujeitos devem ser livres (e assim seguimos desejando fortemente) para
refletirem sobre o mundo e nele agirem; e promover o exercicio da liberdade deve
estar entre os nossos maiores designios como educadores. Nesse sentido, esta
pesquisa tem como seu propésito final promover e compreender o uso da narrativa
por um grupo de estudantes para a construcdo e afirmacdo de sua identidade e
singularidade, na medida em que propde a abertura para que se possa falar, ouvir, ser
ouvido, rever percursos e projetar caminhos, frente as indefinicdes quanto as
perspectivas futuras, sobretudo em funcdo dos novos e dolorosos desafios impostos
pela pandemia.

E preciso apontar ainda a dificuldade vivenciada no periodo em que a pesquisa
de campo se realizou, diante das incertezas em relacdo aos rumos que a politica
educacional vinha tomando no Brasil, apresentando-se cada vez mais comprometida
com interesses privatistas e neoliberais, principalmente a partir do governo de Jair
Bolsonaro (2018-2022) e de toda uma onda conservadora que ja vinha se instalando
no pais. Esta expressou-se na educagdo sobretudo através do Projeto de Lei “Escola
sem Partido” (2004), que afetou diretamente a autonomia do professor ao julgar que
o trabalho docente se fundamentaria por meio da doutrinagdo ideoldgica. Neste
sentido, este estudo objetiva, mesmo que de maneira bastante modesta, contribuir
para manter a crenca na educacdo como Unico caminho possivel para combater
qualquer forma de barbarie e para buscar o pleno exercicio do pensar, do aprender e

do ensinar.
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1.2. A escola e os sujeitos da pesquisa

E consenso que a cidade de Sdo Paulo apresenta enormes disparidades
socioecondmicas. Embora se configure como a capital brasileira de maior producao e
concentracao de riquezas, existem aqui graves problemas estruturais, sobretudo no
que diz respeito a forma como a riqueza nela produzida se distribui por entre a
populacdo que habita o municipio. A assimetria entre as diversas areas da cidade,
resultante de um sistema econdmico baseado na producao e distribuicdo desigual da
riqueza, e as condigdes sociais de seus moradores caracterizam a cidade de Sao Paulo
como lugar de expressao de graves e profundas desigualdades de toda ordem.

Desse modo, a educagao insere-se nesse contexto como um elemento que
corrobora para que essa desigualdade se acentue. Nao cabe a este estudo discutir a
complexidade que envolve as diferencas entre as escolas do municipio (publicas e
privadas), que perpassam por questdes como infraestrutura, salarios dos funcionarios,
projetos politicos pedagdgicos, formagdo e qualificacdo do corpo docente, condicao
de vida dos alunos, e tantas outras questdes, mas achamos importante situar esta
pesquisa dentro do seu contexto mais geral: trata-se de um estudo cujo [ocus de
investigacdo situa-se numa posicdo claramente privilegiada em relacdo ao indice de
Desenvolvimento Humano (mais especificamente no recorte educacional), conforme

podemos observar no mapa e na tabela a seguir:
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Mapa 1 - IDH - dimensao Educacao — Municipio de Sao Paulo - 2010

(Em destaque, a localizacdao do bairro onde a investigagdo empirica foi realizada)

Subprefeitura 16-Cidade Ademar
01-Perus 17-Campo Limpo
02-Pirituba 18-MBol Mirim
03-Freguesia / BrasilAndia 19- Capela do Socoro
04-Casa Verde / Cachosirmha  20-Parelheiros
05-Santana / Tucuruvi 21-Penha
06-Jagana / Tremembeé 22-Emelino Matarazzo
07-Vila Maria / Viia Guilherme  23-S3o Miguel
08-Lapa 24-ltaim Paubsta
09-Sé 25-Mooca
10-Butanta 26-Aricanduva/Formosa/Carrdo
_Pinhairo 27-taquera
28-Guaianases
13-Ipranga 29-Vila Prudente
14-Santo Amaro 30-S3o Mateus
15-Jabagquara 31-Cidade Tiradentes

Faixas de Desenvolvimento Humano
I Muito Alto (0,800 até 1.00)

Alto (0,700 até 0,799)

Médio (0,600 até 0,699)

N
l;—.' .'H' £ \

Quidrmtrcs

Fonte: GONCALVES; MAEDA, 2017. Elaboragdo: SMUL/Geoinfo. Disponivel em:
https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/licenciamento/desenvolvimento urbano/
noticias/?p=248759. Acesso em 27/01/2021
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Tabela 1 - IDH - dimensao Educagao — Municipio de Sao Paulo - 2000/2010

(Em destaque, o bairro da Vila Mariana onde localiza-se a escola em que a pesquisa

foi realizada)

Subprefeitura M SRicAcho Variacao %
2000 2010
Pinheiros 0,851 0,885 4,00
[ Vila Mariana 0,834 0,878 5,28 |
Lapa 0,763 0,826 8,26
Santo Amaro 0,794 0,822 3.53
Santana / Tucuruvi 0,736 0,810 10,05
Sé 0,721 0,805 11,65
Mooca 0,727 0,797 9,63
Aricanduva / Vila Formosa 0,668 0,754 12,87
Penha 0,656 0,750 14,33
Ipiranga 0,645 0,750 16,28
Butanta 0,665 0,746 12,18
Ermelino Matarazzo 0,617 0,738 19,61
Casa Verde 0,616 0,730 18,51
Pirituba / Jaragua 0,598 0,724 21,07
Vila Prudente 0,617 0,721 16,86
Jabaquara 0,633 0,720 13,74
Vila Maria / Vila Guilherme 0,624 0,718 15,06
ltaquera 0,596 0,709 18,96
Jagana / Tremembé 0,583 0,699 19,90
Freguesia do O / Brasilandia 0,551 0,692 25,59
Perus 0,515 0,689 33,79
Séo Miguel Paulista 0,537 0,687 27,93
Itaim Paulista 0,534 0,683 27,90
Capela do Socorro 0,521 0,677 29,94
Campo Limpo 0,546 0,670 22,71
Sao Mateus 0,553 0,668 20,80
Cidade Tiradentes 0,538 0,664 23,42
Guaianases 0,496 0,660 33,06
Cidade Ademar 0,526 0,658 2510
M'Boi Mirim 0,499 0,646 29,46
Parelheiros 0,436 0,610 39,91

Fonte: GONCALVES; MAEDA, 2017. Elaboragdo: SMUL/Geoinfo. Disponivel em:
https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/licenciamento/desenvolvimento _urbano/
noticias/?p=248759. Acesso em 27/01/2021

28


https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/licenciamento/desenvolvimento_urbano/noticias/?p=248759
https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/licenciamento/desenvolvimento_urbano/noticias/?p=248759

Situado no bairro da Vila Mariana, na zona sul da cidade de Sao Paulo, o Colégio
Bandeirantes, onde a pesquisa foi realizada, encontra-se justamente na area de maior
indice de desenvolvimento humano do municipio, sendo o segundo bairro a
apresentar o melhor indice educacional entre os anos de 2000 e 2010, de acordo com
os dados apresentados na tabela anterior. Portanto, a grande maioria dos estudantes
da referida instituicdo representa uma parcela muito diminuta da populacdo do
municipio; aquela que tem a sua disposicdo as maiores possibilidades de acesso a
educacao, seja pela alta renda das familias, seja pelos equipamentos culturais
disponiveis nas regides habitadas pelas elites, o que, via de regra, tende a ser muito
escasso ou praticamente inexistente nas areas periféricas. No entanto, como sera
explicitado mais adiante, os sujeitos participantes desta pesquisa, muito embora sejam
alunos dessa instituicdo, constituem-se como um grupo cuja realidade socioeconémica
encontra-se totalmente distante daquela vivenciada pelos alunos regularmente
matriculados no colégio.

Fundado em 1944, o Colégio Bandeirantes é considerado um dos colégios mais
tradicionais da cidade de Sdo Paulo. Desde sua inauguracado, sua sede situa-se no
mesmo local e a direcao do colégio permanece sob gestao da familia Aguiar. A criagdo
do colégio insere-se num momento de grandes mudancas pelas quais a cidade de Sao
Paulo atravessava, impulsionadas sobretudo pelo acelerado processo de
industrializagdo e urbanizacdo. Os impactos das grandes transformacdes econémicas
eram sentidos nos mais diversos setores. Num contexto de efervescéncia cultural,
protagonizada pela inauguracdao da Universidade de Sao Paulo em 1934, a familia
Aguiar objetivava oferecer uma educagao de qualidade para a ascensao social dos
filhos de imigrantes, que naquele momento compunham a maioria da populacéo
urbana, e atender as demandas educacionais de uma classe média em forte expansao
na cidade de Sao Paulo desde os anos de 1930 (Canuto, 2016).

Os pressupostos das teorias tradicionais de ensino orientaram a trajetéria da
instituicdo desde sua fundagao. A preocupagao com uma formagao académica balizada

na transmissdao de conteldos e fortemente centrada na aprovacao de seus alunos nas
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grandes universidades sé muito recentemente passou a perder espago para uma visao
mais humanista, concretizada por mudancgas curriculares mais comprometidas com
valores éticos e sociais.

Defendendo como principios o pioneirismo, a inovagdao e a educacao de
exceléncia (Canuto, 2016), o Colégio entende a meritocracia como elemento legitimo
e desejavel entre seus alunos, dentro de um ambiente de respeito e solidariedade.
Atenta as novas demandas do mundo contemporaneo e com o propédsito de
desenvolver uma educacao transformadora, nos Ultimos anos a escola vem investindo
macicamente em tecnologias digitais voltadas a educacdao e direcionando suas
preocupacdes para o desenvolvimento do espirito critico e humanista de seus alunos.

O investimento na formagao permanente dos educadores que trabalham na
instituicdo é uma outra marca muito defendida pela direcao da escola, com apoio
financeiro e institucional na continuidade do aprimoramento académico de seus
professores e coordenadores, por meio de cursos de pds-graduacao, participagdes em
palestras, eventos, simpdsios, congressos nacionais e internacionais ligados a
educagdo ou as questdes relevantes na contemporaneidade, e também de viagens
culturais periddicas e rotativas da equipe de diretores, coordenadores e professores,
pelo Brasil ou fora dele.

O colégio, desde sua fundagdo, sempre atuou nos segmentos do Ensino
Fundamental Il e do Ensino Médio. O Ensino Fundamental | é um projeto muito recente
do colégio e seu funcionamento passou a se efetivar a partir de 2023. Ao mesmo tempo
em que busca a aprovagao de seus alunos nas melhores universidades (nacionais e
internacionais), o modelo curricular do colégio procura cada vez mais abrir espaco para
o desenvolvimento de "habilidades socioemocionais”, como civilidade, empatia,
valores éticos e trabalhos sociais. Os dois segmentos (Fundamental Il e Médio), por
exemplo, contam com aulas de CPG (Convivéncia de Processo em Grupo) que tem
como proposta o debate, junto aos alunos, de questdes ligadas a sexualidade, ao
bullying, as drogas, a cidadania, a ética, entre outras. A escola dispde de diversas salas

com equipamentos de alta tecnologia, ambulatério, refeitorios, quadras poliesportivas,
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salas de convivéncia e de estudos e uma biblioteca que conta com um acervo robusto,
constantemente atualizado. Além disso, todos os alunos possuem computadores
portateis, os tablets, que sdo utilizados como ferramentas pedagdgicas nas mais
variadas disciplinas.

Até o ano de 2022 a escola contava com aproximadamente 2.700 alunos e 137
professores divididos em dois turnos: o matutino para os alunos do Ensino Médio e o
vespertino para os alunos do Ensino Fundamental Il. A partir de 2023 foram
inauguradas as primeiras turmas do Ensino Fundamental |, no periodo da manha e da
tarde. Para abrigar o novo segmento, o Colégio investiu na constru¢do de um novo
prédio com 12 pavimentos, composto por amplas salas de aulas com flexibilidade para
mudancas de layout, biblioteca, refeitorio, auditério, espagos de convivéncia e quadra
poliesportiva. Com a abertura das turmas do Fundamental | a escola passou a contar
com aproximadamente 3.300 alunos e com um corpo docente que atinge a marca de
200 professores.

Desde 2007, o colégio mantém parceria com o Projeto ISMART, disponibilizando
anualmente bolsas de estudos para alunos da escola publica que apresentem um bom

rendimento escolar.

1.3. O Projeto ISMART

A partir do final do século XX um intenso processo de privatizacdo da educacao
comecou a se efetivar no Brasil, dentro do contexto de expansao de um capitalismo
fortemente alicercado em seu viés neoliberal. A reducdo da esfera de atuacao do
Estado, dentro desse novo modelo politico-econdmico, tem seu impacto sentido nos
mais diversos setores da vida social, sobretudo no campo da educacdo. Com um
discurso fortemente calcado na ineficiéncia dos servicos publicos, os setores privados

passam a se apresentar como saida possivel para o encontro de solugdes que possam
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favorecer a melhoria da educagao, ao mesmo tempo em que o Estado busca reduzir
cada vez mais a sua responsabilizacdo nesse ambito.

Nesse sentido, as politicas educacionais passam a ser propostas e adotadas
tendo nos recursos da iniciativa privada seu principal agente de financiamento. Ideias
como eficiéncia, modernizagdo (sobretudo tecnoldgica) e democratizagdo do acesso a
uma educacao de qualidade apresentam-se como justificativa para que a esfera
privada promova um crescente processo de mercantilizacdo da educagao. A “parceria”
entre o setor publico e o setor privado, na area de educacao, resultou na fundagao, em
2005, por um grupo de empresarios, do movimento Todos pela Educacdo, com o
objetivo de elaborar e financiar projetos e programas educacionais voltados para a
educacgdo publica. Saviani (2007) aponta que os pressupostos que embasam esse
movimento estdo relacionados a logica empresarial aplicada a educacao, traduzida
pelo autor como uma espécie de “pedagogia de resultado”, cujos efeitos sdo medidos
pelo Estado, por meio de instrumentos de avaliacéo, objetivando adequar o processo
educativo as exigéncias impostas pelas empresas.

A formagdo de uma mao de obra qualificada em harmonia com a visdo de
mundo do setor empresarial orientam as ideias de uma “pedagogia da competéncia”
e de uma “qualidade total” aplicadas a educacgdo, que visam, de acordo com Saviani
(2007), obter a satisfacdo maxima do cliente (o aluno e a familia), a transformacao dos
professores em prestadores de servico e a educacdo em um mero produto, muito
embora os verdadeiros clientes, dentro dessa l6gica, sejam as préprias empresas, pois
sao elas, ao final das contas, que de fato lucram com todo esse processo de
mercantilizagdo da atividade educativa.

Dentro desse contexto de entrecruzamento dos interesses dos setores
empresariais e da sociedade civil com as politicas publicas educacionais, foi criado, em
1999, o ISMART (Instituto Social para Motivar, Apoiar e Reconhecer Talentos). Sem fins
lucrativos e mantido por doac¢des de pessoas fisicas e de empresas, o objetivo do
projeto é dar oportunidade aos jovens estudantes de escolas publicas (que se

destacam academicamente, mas que pertencem a familias de baixa renda), por meio
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de bolsas de estudos, de frequentarem um curso preparatério para o ingresso no
Ensino Médio em escolas privadas de elite, onde o nivel de servigos prestados mostra-
se bastante superior em relacdo ao contexto geral das escolas publicas.

Buscando garantir uma formacao académica de qualidade e que possa permitir
uma emancipagao futura a alunos considerados “jovens talentos”, esse sistema, ainda
que possa proporcionar (e certamente proporciona) uma real abertura no leque de
oportunidades futuras na vida profissional desses jovens, com uma consequente
possibilidade de melhoria nas suas condigdes socias e econdmicas, acaba, ao nosso
ver, por reforgar valores tao caros ao neoliberalismo, como a meritocracia, e evidenciar

a dicotomia estabelecida na sociedade brasileira entre os setores publico e privado.

1.3.1. As frentes do Projeto ISMART

Contando atualmente com mais de 3000 alunos ativos, distribuidos nas cidades
de Séo Paulo, Cotia, Sdo José dos Campos, Sorocaba, Rio de Janeiro e Belo Horizonte,
o ISMART tem sua atuacdo estruturada em quatro grandes projetos: Alicerce, Bolsa
Talento, ISMART Online e Programa de Desenvolvimento de Universitarios. Apresento

a seguir uma breve descricdo de cada um desses projetos®:

Projeto Alicerce:

O objetivo desse projeto é selecionar os alunos que cursam o 7° ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas e particulares, oriundos de familias de baixa renda,
para participarem de um curso preparatorio para o Ensino Médio em colégios
particulares, parceiros do ISMART, ao longo do 8° e 9° ano, em turmas formadas

especificamente para atender aos alunos do projeto.

8 Para mais informagdes sobre o Projeto Ismart ver: www.ismart.org.br
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Esse curso ocorre sempre no contraturno da escola publica, ou seja, os alunos
cursam meio periodo na escola onde estdao regularmente matriculados e no outro
periodo frequentam o curso preparatorio no colégio parceiro do projeto, o que exige
uma jornada dupla desses alunos que, em sua grande maioria, vém de regides
distantes e periféricas, uma vez que as escolas parceiras se localizam em areas mais
centrais e abastadas das cidades. Além de um exame de selecdo, os candidatos ao
projeto passam por um processo seletivo que conta com entrevistas individuais,
algumas dinamicas realizadas em grupo e ainda visitas domiciliares.

Nesses dois anos de curso preparatorio, os alunos da Fundacdo ISMART sao
acompanhados por coordenadores do projeto, a fim de manterem sua organizagao
com a dupla jornada de estudos, bem como a responsabilidade em relacdo as
exigéncias académicas e o bom desempenho escolar.

Os alunos do ISMART que participaram desta pesquisa estdao ligados ao

segmento do Projeto Alicerce.

Projeto Bolsa Talento

Findos os dois anos do curso de preparagdo do Projeto Alicerce e tendo concluido
o Ensino Fundamental na escola publica, os alunos do ISMART podem se candidatar
ao processo seletivo do Projeto Bolsa Talento para concorrerem a uma bolsa de estudo
integral, como alunos regularmente matriculados, no colégio onde realizaram o Curso
Preparatorio. Também podem se inscrever nesse projeto alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental que ndo frequentaram o curso preparatorio, mas que, uma vez aprovados
no processo seletivo, tornam-se alunos bolsistas nas escolas parceiras. Além da isencao
do pagamento da mensalidade escolar do colégio, a bolsa de estudos do Projeto
garante a cobertura das despesas com o material escolar, o uniforme e os custos com
o transporte e alimentacdao dos alunos. Além disso, durante todo o periodo que
permanecem no Ensino Médio os estudantes sdao acompanhados pela equipe do

projeto, que os assessora com suporte psicoldgico e material.
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Projeto ISMART Online

Uma outra possibilidade para os alunos com alto desempenho, oriundos de
escolas menos favorecidas, se prepararem melhor para os exames vestibulares é o
acesso a uma plataforma de estudos online voltada para as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. A inser¢cdo nesse projeto também ocorre por meio de um
processo seletivo aplicado aos alunos de escolas publicas que cursam o 7° ou 0 9° ano
do Ensino Fundamental. A plataforma foi desenvolvida para se adequar aos varios
niveis de dificuldades que os alunos possam apresentar nessas duas disciplinas.
Contando com uma série de aulas explicativas, videos, atividades e avalia¢cdes
validadoras para analisar o desempenho dos alunos, os estudos pela plataforma
também sdo realizados no contraturno do periodo no qual os alunos encontram-se

regularmente matriculados, de acordo com a disponibilidade de cada um deles.

Programa de Desenvolvimento dos Universitarios

Outra frente de atuacdo do projeto volta-se para os alunos do ISMART que ja
estdo inseridos na vida universitaria. O objetivo do programa destinado a esse publico
é 0 apoio material, por meio da concessao de bolsas-auxilio, para que esses alunos
consigam custear os gastos durante a graduagao e se manter estudando durante todo
o curso. Além disso, o programa desenvolve uma série de atividades para promover o
crescimento profissional e pessoal dos alunos para que conquistem oportunidades no

mercado de trabalho.

1.3.2. O ISMART no Colégio Bandeirantes

Em 1997, o Colégio Bandeirantes tornou-se uma das escolas parceiras do Projeto

ISMART. Desde entdo, vinha mantendo duas turmas anuais dedicadas ao programa: o
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Curso Preparatoério 1 (CP1), e o Curso Preparatério 2 (CP2), correspondendo aos alunos
de 8° e 9° ano, respectivamente. A quantidade de alunos por turma variava entre 15 e
25. Muito embora a grade curricular dessas turmas fosse muito semelhante a do curso
regular, de acordo com cada uma das séries, o tempo em que o aluno do ISMART
permanecia na escola era um pouco menor em relacdo aos alunos regularmente
matriculados no 8° e no 9° ano; dai a necessidade de adequacdo na distribuicdo de
aulas para essas turmas. Desse modo, os alunos do projeto tinham semanalmente 2
aulas de Historia, ao passo que as turmas das séries regulares contavam com 3 aulas
de Histéria por semana.

Apesar dos alunos do CP1 terem condigdes materiais bastante distintas dos
alunos das turmas regulares do colégio, é preciso salientar que dentro de uma
realidade social e econdmica tdo estratificada, como a do nosso pais, o fato desses
alunos poderem frequentar o Projeto no contraturno escolar (por maiores que sejam
suas dificuldades para cumprirem a dupla jornada de estudos e por maior o esforco
pessoal para se manterem engajados com 0s compromissos e exigéncias escolares), ja
é um indicativo de que se trata de um grupo mais favorecido dentre tantos outros
estudantes que, por exemplo, precisam estudar no periodo noturno para poderem
trabalhar durante o dia e contribuir assim com a renda familiar. S6 o fato, portanto, de
poderem se manter como estudantes em dois turnos, durante os ultimos anos do
Ensino Fundamental Il, ja os caracteriza como um grupo de alunos em situagéo
diferenciada em relagdo a outros grupos que, por condi¢cbes materiais ainda mais
impeditivas, sao obrigados precocemente a ingressar no mercado de trabalho.

O contexto aqui apresentado, portanto, indica tratar-se nesta pesquisa de uma
realidade bastante incomum da maioria das escolas brasileiras, mas que, nem por isso,
contradiz sua relevancia enquanto objeto de uma investigacao cientifica. Por se tratar
de uma pesquisa qualitativa, sabemos que os dados aqui gerados ndao devem ser
aplicados a outros contextos, dada a especificidade das condi¢bes estruturais,
materiais e pedagdgicas oferecidas pelas escolas parceiras do Projeto ISMART aos

alunos integrantes do Curso Preparatério (CP1) em comparagdo a realidade escolar
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vivida pela maioria dos estudantes das escolas publicas brasileiras. Embora nao seja
possivel a aplicagdo direta dos dados desta pesquisa a uma realidade diferente da aqui
investigada, acreditamos que ela possa estimular a reflexao, sobre muitos aspectos e
sob muitos angulos, por parte de professores e coordenadores pedagdgicos atuantes
em outros contextos.

A decisdo de realizar esta pesquisa com os alunos do Curso Preparatoério 1 do
Projeto ISMART foi impulsionada por duas razbes: a primeira é por se tratar de uma
das turmas do colégio para as quais a pesquisadora lecionava em 2021, o que abria
possiblidades para que pudéssemos refletir, aprimorar e ressignificar nossa propria
acao docente, a partir de um percurso investigativo em torno da aprendizagem
histdrica; e a segunda é por entendermos o CP1 como um grupo privilegiado para a
realizacao desta investigacao em funcao de toda a especificidade que o compde, o que
pode favorecer a compreensao da complexidade e da singularidade desta pesquisa.
Além dessas razOes, € importante salientar que o fato da pesquisadora ser professora
dessa turma favoreceu a viabilizacdo das questOes praticas para que a pesquisa
pudesse ser realizada, sobretudo em relacdo a constru¢do dos dados, que pdde ser
planejada para se desenvolver como parte das atividades pedagdgicas relativas ao

curso previamente planejado.

1.3.3. Os alunos da turma de CP1 de 2021

A turma do CP1 de 2021 no Colégio Bandeirantes era composta por 21 alunos
(11 meninos e 10 meninas), com idades entre 12 e 13 anos.

Naquele ano, a pesquisadora também exerceu a fungdo de professora de Historia
da turma do CP1 e contava com duas aulas semanais para desenvolver os contetdos
previamente planejados. Durante o ano inteiro, as aulas do projeto foram todas
realizadas por meio de plataformas digitais, o que dificultou o estabelecimento das

relacbes de afeto tao necessarias entre aluno, professor e conhecimento. Além disso,
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durante as aulas remotas muitos estudantes nao abriam as cameras, algumas vezes
por vergonha da exposicao, outras vezes por estarem com problemas de conexao, ja
que muitos tinham acesso limitado a rede de internet. Assim, alguns alunos sem rosto
atravessaram aquele ano de 2021.

Na primeira aula virtual do ano, a pesquisadora convidou os alunos da turma a
participarem desta pesquisa. Foi criado um grupo no WhatsApp e o convite a
participagdo foi reiterado por meio de uma mensagem de texto. Dos 20 alunos da
turma, 14 responderam a mensagem enviada se dispondo a participar da pesquisa. A
partir da elaboracdo de um questionario (composto por trés partes)’ e aplicado de
maneira remota (Plataforma Google Forms) foi primeiramente tracado um breve perfil
socioecondmico dos 14 alunos participantes da pesquisa. Esse perfil objetivava situar
a especificidade desse grupo dentro do contexto mais geral das condi¢des de ordem
social e material da grande maioria dos alunos regularmente matriculados no colégio.

Por ora, a partir de um dado obtido do questionario, interessa-nos aqui localizar
os bairros de origem desses estudantes, para termos uma nocao da distancia que esses
alunos percorreriam para chegarem ao colégio e frequentarem o Curso Preparatorio,

caso as aulas estivessem acontecendo de maneira presencial:

9 Cada uma das partes que compdem o questionario aplicado sera apresentada e analisada no capitulo

4 deste texto.
38



Mapa 2 - Localizacao da escola e das regioes onde residiam os participantes da pesquisa
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Em relagdo aos bairros em que residiam em 2021, podemos perceber que
nenhum dos alunos participantes da pesquisa morava proximo ao colégio. Ao
contrario, a grande maioria deles vivia em regides bastante afastadas da escola, o que
exigiria desses estudantes um tempo maior no transporte coletivo para poderem
frequentar as aulas do CP1 no modelo presencial. Sabemos, por experiéncia de anos
anteriores (ja que em 2021 todos estavam frequentando o curso por meio das aulas
remotas), que muitos desses alunos se deslocavam da escola publica diretamente para
o colégio, sem que tivessem tempo para almocar, o que os obrigava, muitas vezes, a
se alimentarem com algo trazido de casa durante o préprio trajeto escolar. Esse dado
parcial é um indicio que demonstra a especificidade desse grupo, ja que o fato da
maioria morar distante do colégio e cumprir uma dupla jornada escolar acaba por
exigir desses estudantes um esforco maior para manter-se engajados no projeto e

comprometidos com a aprendizagem nas duas escolas que frequentavam.

1.3.4. As mudancas do Projeto ISMART no Colégio Bandeirantes em 2022

No final do ano de 2021, a dire¢do do Colégio Bandeirantes, juntamente com os
coordenadores do Projeto ISMART decidiram ndo mais manter as turmas de CP1 e de
CP2 que, desde 1997, ininterruptamente, estavam em atividade na instituicdo. Com a
disseminacao da pandemia do Coronavirus e com todas as incertezas que ela acarretou
em relagdo ao retorno a uma rotina escolar pré-pandémica, as dire¢des do Colégio e
do Projeto avaliaram que a manutencao dos dois turnos escolares poderia gerar sérios
custos pessoais em relagdo a saude dos alunos, sobretudo devido a dificuldade de
deslocamento para duas instituicdes diferentes, em funcdo das longas distancias
percorridas por muitos deles para chegarem as escolas, com o consequente aumento
do risco de contaminacdo pelo virus da COVID-19, pela maior exposi¢do as

aglomeracdes nos transportes urbanos.
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Diante de tal circunstancia, a direcao do colégio anunciou, no final do més de
setembro de 2021, que, a partir de 2022, o Colégio continuaria recebendo os alunos
bolsistas, por meio do Projeto ISMART, porém, ndo mais como turmas especificas (CP1
e CP2), mas como alunos regulares da instituicdo. Ou seja, a partir de 2022 os alunos
nao teriam mais uma dupla jornada nas escolas (a publica, pela manh3, e a privada, no
periodo da tarde), pois passariam a ser admitidos como alunos do Colégio
Bandeirantes e distribuidos nas turmas regulares de 8° e 9° anos da instituicao ficando,
automaticamente, dispensados dos exames de vestibulinho para a admissao no Ensino
Médio, como normalmente acontece com todos os alunos regulares ingressantes na
instituicao.

Dessa forma, os alunos provenientes das escolas publicas, selecionados pelo
Projeto, ganhariam uma bolsa de estudos integral e passariam a frequentar as salas de
aula ja existentes no colégio, abolindo-se assim as turmas de CP1 e CP2 — como
tradicionalmente existiam desde a implantacdo do Projeto na instituicao, em 1997.
Como a escola mantém regularmente por volta de 8 a 10 salas para cada uma das
séries (8° e 9° ano), e como a média de alunos ingressantes no Projeto sempre foi em
torno de 20 alunos, a partir de 2022, cada uma das salas das respectivas séries citadas,
passaria a contar com 2 ou 3 alunos bolsistas, oriundos do ISMART.

O comunicado dessa decisao foi enviado por e-mail a todos os orientadores e
professores do colégio no dia 30 de setembro de 2021. A comunicacao da nova
configuragdo das turmas aos alunos participantes do projeto e seus responsaveis ficou
a cargo da propria equipe do ISMART, também por meio de mensagem eletronica,
nesse mesmo dia. No comunicado recebido a instituicao fez questao de enfatizar que
se comprometia a assegurar que os alunos do projeto continuariam recebendo o
mesmo amparo e o mesmo “olhar cuidadoso”, tanto da equipe do colégio quanto da
equipe do ISMART, nesse novo formato que o projeto passaria a adquirir a partir de
2022.

ApOs essa decisao, durante as aulas remotas da pesquisadora com essa turma,

foram inevitaveis os comentarios dos estudantes sobre a nova configuracdo que o
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Projeto passaria a ter em 2022. De modo geral, os alunos receberam a noticia da
mudanca de maneira bastante positiva, pois ndo teriam mais que cumprir a exaustiva
dupla jornada escolar. No entanto, era perceptivel, em diversos comentarios, a
apreensao de muitos deles em relacdo ao fato de ndo mais comporem uma turma
Unica, pois agora estariam distribuidos entre os grupos regulares do colégio. Na visao
da maioria dos alunos, a existéncia de uma turma especifica para os integrantes do
Projeto moldava a propria identidade do grupo, no qual podiam partilhar as mesmas
experiéncias, vivéncias e desafios. Nesse sentido, de acordo com a perspectiva de
Bruner (1997), pertencer a um grupo especifico seria, portanto, uma maneira dos
sujeitos construirem suas experiéncias interpessoalmente e produzirem significados,
pessoais e coletivos, a partir de narrativas (co)construidas e compartilhadas, que
exerceriam uma fung¢do organizadora da identidade do grupo.

Com a dissolucao daquela configuracdo do projeto e ndo tendo uma sala
especifica para o grupo do ISMART, a hesitacdo entre os alunos agora era em relacdo
a convivéncia, dos 2 ou 3 alunos (bolsistas) do projeto, oriundos de uma realidade
socioeconOdmica totalmente distinta do restante dos alunos do grupo regular (ndo-
bolsistas). De fato, essa nova configuracdo do Projeto ISMART, a partir 2022, e a
consequente integragdo e relacionamento dos alunos vindos da escola publica com os
alunos regulares do colégio, sugere reflexdes importantes, podendo constituir um
quadro de interesses para o desenvolvimento de futuras pesquisas, até mesmo
académicas, em relacdo a esse objeto especifico.

Quanto a construcdo dos dados empiricos que constitui o escopo desta
pesquisa, a mudanca da configuracdo do Projeto ISMART no Colégio Bandeirantes teve
um impacto significativo quanto a estruturacao dos dados, pois apesar de grande parte
do material empirico ter sido coletado junto a turma do CP1 de 2021, havia a
expectativa de dar continuidade a pesquisa com a volta as atividades presenciais em
2022. A intengdo era promover mais uma ou duas sessdes do grupo focal para
aprofundar as discussdes em torno das vivéncias dos estudantes ao longo da

pandemia.
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Além disso, havia a expectativa de conhecé-los pessoalmente, de estabelecer
contatos para além de uma tela de computador, de olhar nos olhos, de nos
aproximarmos de suas vivéncias, de partilharmos a escuta, de darmos um retorno dos
caminhos percorridos e das reflexdes obtidas por esta pesquisa a partir da contribuicao
dada pelos estudantes, enfim, de buscar humanizar o percurso da investigacao e da
construcao dos dados aqui analisados. Como esses encontros presenciais nao foram
possiveis, torna-se fundamental o reconhecimento do limite quanto ao processo de
construgao dos dados desta pesquisa.

Com isso, nao estamos afirmando que a mudanca repentina e inesperada da
configuragdo do Projeto ISMART tenha se tornado um fator impeditivo quanto a
viabilidade do estabelecimento de contatos com os sujeitos participantes desta
pesquisa, a partir do retorno as aulas presenciais, em 2022, para que nds pudéssemos
dar continuidade a construcao dos dados da investigacao. Alguns encontros foram
possiveis, mas, nas poucas vezes que ocorreram, se deram sempre ao acaso, nos
corredores do colégio durante as trocas de aulas ou nos intervalos, além disso, alguns
dos alunos participantes desta pesquisa, inclusive, acabaram saindo do Projeto
ISMART, depois da nova configuracdo™.

De qualquer maneira, os poucos contatos sempre foram muito individualizados;
aquele grupo original, tdo caro a esta pesquisa, ja ndo existia mais. Sendo assim,
mesmo assumindo essa limitacdo e os riscos que ela acarreta quanto a robustez do
material empirico, resolvemos dar continuidade a pesquisa com os dados
anteriormente construidos, acreditando que os mesmos pudessem fornecer elementos

significativos quanto aos objetivos desta investigacao.

1 Os motivos da saida de alguns alunos do Projeto ISMART sdo desconhecidos por parte da
pesquisadora.
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1.4. Métodos de pesquisa

Para a construcao do problema proposto neste estudo e na busca de reflexdes
significativas entendemos como valido, frente aos objetivos desta pesquisa, o emprego
de uma abordagem qualitativa.

Os dados aqui construidos serdo analisados dentro do universo de
questionamentos e interpretacdes da pesquisadora, visto tratar-se aqui de uma
pesquisa predominantemente qualitativa, em que o aspecto relacional entre o
pesquisador, seu contexto historico e seu material empirico é parte integrante do
processo de objetivagao do conhecimento.

Entendemos ainda que, para pensar a narrativa como possibilidade de construcao
efetiva da relacdo do aluno com o conhecimento historico, por meio da leitura e
compreensdao de diversas realidades, inclusive de sua propria, € necessario, em
primeiro lugar, uma escuta atenta da parte central desse processo: o préprio aluno.
Acreditamos que os referenciais tedricos ndo devem ser os Unicos instrumentos
norteadores das praticas pedagogicas; as percepgoes e concepgdes dos alunos podem
e devem ser levadas em consideracao, pois revelam muitas vezes aspectos intrinsecos
do processo que necessitam de uma maior atencao por parte dos professores e
pesquisadores.

Dessa forma, iniciamos nossa investigagdo ouvindo o que os alunos tém a dizer
sobre a disciplina de Histéria. Esse questionamento inicial tem por objetivo, portanto,
servir como porta de entrada para olharmos o ensino de historia a partir da 6tica do
aluno. Levar em consideracao a relagao que o aluno estabeleceu com a disciplina de
Historia ao longo das séries anteriores pode nos trazer elementos para
compreendermos a leitura que o aluno faz dessa disciplina e evidenciarmos os desafios
a serem enfrentados.

Para desenvolvermos essa etapa da investigagdo, o questionario foi utilizado
como procedimento metodoloégico com o objetivo de produzir, reunir e ordenar os

dados iniciais da investigacdo. Entendemos o questionario, na perspectiva de Gil (1999,
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p. 128), “[...] como a técnica de investigacao composta por um nimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes
vivenciadas etc.”

Foram formuladas e aplicadas 31 questdes para os 14 alunos da turma do CP1 de
2021 que se dispuseram a participar da pesquisa. O questionario foi dividido em 3
partes: na Parte | (Sobre vocé) foram coletadas informacdes pessoais dos alunos; na
Parte Il (Sobre a Historia) as questes objetivaram apreender a relagdo dos alunos com
o conhecimento historico; na Parte Il (Sobre a Pandemia do Coronavirus) os alunos
narraram algumas experiéncias vividas no contexto pandémico. O questionario foi
disponibilizado na Plataforma Google Forms. A Parte | foi composta por questdes
fechadas; ja a Parte Il e Ill tratam de topicos abertos, em que, de acordo com Lakatos
e Marconi (2003), o informante respondeu livremente, utilizando linguagem propria e
emitindo opinides. E importante salientar que a aplicacdo de um questionario no inicio
do ano letivo configura-se como uma agdo recorrente de minha pratica pedagdgica,
como forma de diagnosticar, de modo bastante geral, a compreenséo, a receptividade
e a motivacao das turmas em relacdo a disciplina de Historia. Esse mesmo questionario
(com fins pedagdgicos), a partir de cuidados éticos e cientificos de seu uso, foi
incorporado nesta pesquisa como parte do corpus documental.

Apesar da pesquisa ndo ter como foco a investigacdo dos métodos e praticas
pedagdgicas envolvidas na construcao da disciplina de Histéria como componente
curricular ao longo das séries iniciais, acreditamos na importancia de comecar este
estudo partindo das percepgdes e do envolvimento dos alunos com a Histéria e o que
essa relacdo pode nos revelar quanto as concepcdes construidas dentro do contexto
escolar, e também fora dele, em torno dessa disciplina, para podermos atingir uma
melhor compreensao de tais concepgdes frente as narrativas construidas pelos alunos,
na segunda etapa desta investigacdo, a partir de experiéncias vivenciadas durante a
pandemia. Tais narrativas sdo entendidas neste estudo como elementos capazes de

evidenciar as relacdes estabelecidas pelos estudantes com as diversas temporalidades,
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bem como oferecer indicios importantes para a compreensao da consciéncia histoérica
desses sujeitos.

Num segundo momento, por meio de uma analise qualitativa do mesmo material,
buscamos apreender as visdes dos alunos sobre a Histéria ao ingressarem no CP1, o
grau de importancia que eles atribuem ao estudo dessa disciplina, a forma como
concebem a relacdo entre o passado, o presente e o futuro e, sobretudo, o valor social
da Histéria diante das experiéncias vividas no contexto pandémico. E importante
lembrar que o questionario aplicado como parte da construcdao dos dados desta
pesquisa teve um carater diagnodstico, constituindo-se como um ponto de partida da
investigagcdo e entendido como um instrumento capaz de nos trazer indicios para
(re)pensarmos, num segundo momento da analise, o potencial da producédo de
narrativas para uma possivel transformacao da relacao dos alunos com a disciplina de
Histéria e para o desenvolvimento de suas consciéncias historicas, a partir dos relatos
das experiéncias por eles vividas.

A prépria natureza do estudo proposto, em que pesquisador tem contato direto
com o ambiente pesquisado e estabelece uma relacao face a face com os sujeitos da
pesquisa, para obter informagdes necessarias desses sujeitos e do contexto observado,
fazendo ele préprio (pesquisador) parte desse contexto (Minayo, 2001), sugere a nossa
aproximacgdo a um outro procedimento metodolégico importante da investigacdo: a
observagao participante.

Como apontam Marconi e Lakatos (2003), a observacgao participante consiste na
participacao real do pesquisador com o grupo pesquisado, sendo classificada pelos
autores de “natural” quando o pesquisador pertence a mesma comunidade que
investiga, como é o caso deste estudo, em que o professor e o pesquisador do grupo
estudado sdo a mesma pessoa. Segundo Ludke e André (1986), o observador, por
partilhar as experiéncias vividas pelos sujeitos, consegue, nesse modelo de abordagem,
apreender melhor os sentidos e significados atribuidos por eles a realidade na qual
estao inseridos e, dessa forma, chegar mais perto das perspectivas e visdes de mundo

desses sujeitos.
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A influéncia exercida e sofrida entre o pesquisador e o grupo pesquisado, no
entanto, é um elemento que merece bastante atencao do pesquisador ao trabalhar
com essa técnica, para que isso ndo comprometa a objetividade de seu trabalho, em
virtude de antipatias ou simpatias pessoais que podem decorrer do estabelecimento
desse tipo de observagao (Marconi; Lakatos, 2003). No entanto, apesar da observacao
participante estar ligada as subjetividades, isso ndo implica, necessariamente, no
comprometimento da validade da pesquisa e numa suposta adesdo ao subjetivismo
(Marques, 2016).

Acreditamos que uma das vantagens da observagado participante € que o convivio
diario (mesmo que reduzido por conta do isolamento social imposto pela pandemia)
com o grupo pode flexibilizar a construcdo dos dados e até mesmo a reorientacao dos
caminhos da pesquisa, permitindo-nos perceber aspectos que foram aflorando
durante o processo de investigacao, situacdo essa que seria dificultada caso o
pesquisador nao fizesse parte do contexto de sua observacao. Outro dado importante
da observacao participante é seu potencial de ndo s6 modificar a realidade estudada,
ja que o pesquisador nela interfere, mas ele proprio, em ultima instancia, também ser
transformado por essa realidade (Minayo, 2001). Para viabilizar a observacéo
participante algumas aulas online da disciplina foram gravadas, ao longo do ano de
2021, com o fim especifico de analise nesta investigagao.

Numa segunda etapa deste estudo, a técnica da entrevista em grupo focal,
entendida como um procedimento metodoldgico qualitativo, foi utilizada como meio
de construgao e interpretacdao dos dados desta pesquisa. Segundo Gatti (2005), a
utilizacdo do grupo focal, como técnica de pesquisa, permite que diferentes pontos de
vista e situagcdes emocionais possam aflorar na dinamica grupal, em virtude das
interacdes e trocas que ocorrem entre os participantes.

Morgan e Krueger (1993 apud Gatti, 2005) apontam que o grupo focal ndo é a
soma das individualidades de seus integrantes, pois alguns aspectos que emergem
dessa dindmica poderiam ndo acontecer sem a interacdo grupal. E justamente nessas

interacdes, tonica do trabalho com grupos focais, que o pesquisador podera encontrar
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os elementos mais significativos para aprofundar sua analise. A perspectiva
interacionista do grupo focal emerge como potencialidade para o pesquisador
compreender o processo de encadeamento e a logica da sequéncia das falas dos
participantes. Desse modo, compreendemos que na dinamica das trocas, a utilizacéo
da técnica do grupo focal possibilitou nossa aproximacdo junto as multiplas
representacdes contidas nas narrativas dos alunos, além de abrir os caminhos na
captura dos significados revelados de maneira explicita nas falas, ou por meio de sinais
e indicios, presentes nas entonacdes, expressOes, gestos e até mesmo nos
silenciamentos dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Assim sendo, entendemos que o dialogo entre os referenciais tedricos e o
material produzido a partir dos procedimentos propostos neste estudo podem
encontrar ancoragem na analise das variaveis obtidas de um conjunto de indicios,
dentro de uma perspectiva microanalitica, aqui entendida ndo como estreitamento de
horizontes ou valorizagdo de elementos menos pertinentes, mas antes, como tentativa
de langar um olhar aos processos de ensino e aprendizagem de forma complexa,
resultante de uma multiplicidade de determinag¢bes (nem sempre explicitadas) e de
diferentes dimensdes das experiéncias dos sujeitos, tornando possivel uma releitura de

fendmenos mais amplos, para além das observacdes particulares.

1.4.1. Formas de andlise dos dados

Partindo-se da premissa de que no processo de constru¢cao do conhecimento
historico é preciso levarmos em conta aspectos que, num primeiro momento, podem
parecer negligenciaveis ou de relevancia secundaria, como elementos substanciais
para o entendimento das variaveis que atuam na complexa rede em que a cultura
humana é tecida, buscaremos analisar os dados dentro da perspectiva do paradigma

indiciario, discutida pelo historiador italiano Carlo Ginzburg (1990).
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Em seu texto Sinais — raizes do paradigma indiciario (1990), Ginzburg analisa o
indiciarismo como um saber ligado a ancestralidade humana, construido néo a partir
dos aspectos mais evidentes de uma dada realidade, mas a partir daqueles elementos
gue, num primeiro momento, nos podem parecer menos significativos. De acordo com

Rodrigues,

[...] na sua defesa do paradigma indiciario Ginzburg destaca que o
método subjacente € uma forma de saber que tendencialmente
trabalha com indicios mudos, que ndo se prestam a formaliza¢des, sdo
imponderaveis. Trata-se de um método onde o faro, o golpe de vista,
a intuigdo - que pertence a todos os homens sem distincdo e une
estreitamente o animal homem as outras espécies animais - ganha uma
importancia inusitada. Sua forca estd na concretude da experiéncia e
sua fraqueza na incapacidade de servir-se do poderoso e terrivel
instrumento da abstracdo, tdo caro a ciéncia moderna. O método
indiciario fundar-se-ia num rigor flexivel, onde as regras nao se
prestam exclusivamente a ser formalizadas ou ditas. Nesse sentido, ao
mesmo tempo que o paradigma indiciario aproxima o género humano
de outras espécies animais e da prdpria natureza, ndo implica na
naturalizagdo da reflexdo histérico-social (Rodrigues, 2005, p. 217).

O referido paradigma sera utilizado para analisarmos como “indicios”,
“sintomas”, “sinais” podem revelar aspectos importantes das narrativas historicas. O
método indiciario foi tomado, portanto, como referéncia para a analise dos materiais
produzidos nesta pesquisa (textos e audios). A analise microscopica e o estudo mais
minucioso dos dados construidos ndo estdo relacionados a qualquer nocdo de
grandeza do objeto pesquisado, mas sim, a uma pratica que se ocupa de uma analise
mais pormenorizada das referéncias, afastando o pesquisador de pretensdes
generalizantes e procurando buscar nas particularidades os elementos capazes de
revelar contextos mais amplos. Segundo Ludke e André (1986), podemos encontrar
nos materiais analisados elementos implicitos, ndo intencionais ou até mesmo
contraditorios que podem nos revelar aspectos importantes da situagao investigada.

Consideramos, portanto, valiosa a escolha do indiciarismo (Rodrigues, 2005)

como método de analise por tratar-se da investigacdo de situagbes pouco
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consistentes, devendo ser observadas por meio de pistas diluidas no cotidiano, que
podem evidenciar os movimentos espontaneos dos sujeitos pesquisados. Ressaltamos
que a microanalise, no entanto, longe de recusar qualquer estatuto de cientificidade,
como sugere Vainfas (2002), caracteriza-se, em nossa perspectiva, como uma
concepcgao tedrico-analitica renovadora, na medida em que permite ao pesquisador
um novo tratamento das fontes, redimensionando sua atuacao no campo cientifico.

Dessa forma, tomando como base o método indiciario, inclinamos nosso olhar
para aspectos menos evidentes nas narrativas dos alunos, mas que puderam nos
oferecer elementos essenciais na compreensdo das questdes que nos propomos a
investigar. Como num rastrear de pistas (Ginzburg, 1990), a analise dos dados
construidos neste estudo se orientou em busca das minucias, dos detalhes, das
entrelinhas e mesmo dos silenciamentos presentes nos relatos dos alunos a partir da
analise do material empirico construido. Esses elementos, que poderiam passar
despercebidos, ou ser considerados de importancia secundaria numa viséo mais geral
da sala de aula, aqui muito nos interessou na medida em que puderam contribuir para
a construcao de hipoteses explicativas das experiéncias narradas em torno da
aprendizagem historica e permitiram nossa aproximagdo ao universo de
representacdes que o conhecimento histérico, bem como o cruzamento das diversas
temporalidades a partir das experiéncias narradas, adquiriram para o grupo
pesquisado.

Godes (2000) afirma que, a partir do exame dos aspectos indiciais e das minucias
das relagdes intersubjetivas e das praticas sociais, é possivel “[...] construir uma micro-
historia de processos, interpretavel somente numa perspectiva semiotica e numa
remissao a condi¢cdes mais amplas da cultura e da histéria” (Goes, 2000, p. 22). Sendo
assim, a construcdo dos dados a partir da atencdo conferida aos detalhes das agdes,
interagbes e condi¢bes sociais dos sujeitos na situacdo pesquisada, nos permitiu a
articulacao entre os elementos intersubjetivos com as condi¢des historico-culturais
que orientaram a construgdo das narrativas analisadas. A possibilidade de

convergéncia do nivel microanalitico, orientado pela valorizacdo do singular, a
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perspectiva historico-cultural, na qual a unidade é entendida ndo como um elemento
isolado, mas como parte integrante e dinamica do todo, é apontada por Goées (2000)
como caminho para investigagbes guiadas por uma visdao indicial dos sujeitos,
relacionada aos processos interativos e dialégicos nos quais esses sujeitos encontram-
se inseridos.

Dessa forma, cruzando a analise indiciaria com a perspectiva histérico-cultural,
buscamos neste estudo compreender os significados historicos produzidos e
vivenciados pelos sujeitos em suas experiéncias no contexto da pandemia,
interessando-nos aqui ndo sé apreender as articulagcdes temporais que os sujeitos da
pesquisa fizeram em relacdo ao contexto historico pandémico, mas, sobretudo,

compreender a forma como os alunos foram construindo as narrativas analisadas.
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CAPITULO 2: Histéria e Narrativa: o encontro da linguagem com a experiéncia

Articular historicamente o passado ndo significa
conhecé-lo “como ele de fato foi". Significa
apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela
relampeja no momento de um perigo [...]. O dom
de despertar no passado as centelhas da
esperanca é privilégio exclusivo do historiador
convencido de que também os mortos néo estaréo
em seguranca se o inimigo vencer. E esse inimigo
ndo tem cessado de vencer.

(Benjamin, 1996, p. 224-225)

As relacdes entre Historia e narrativa sempre foram objetos de inUmeros
debates ao longo do tempo. As discussdes de carater epistemologico trouxeram
importantes desafios para a historiografia. Ora sendo evidenciada como destituida de
qualquer traco cientifico, ora valorizada pela possibilidade de ampliacdao dos olhares
em torno dos questionamentos e preocupacdes das quais as ciéncias humanas se
ocupam, as inter-relagdes entre 0 modo de se pensar a Histéria e a forma de escrevé-
la sempre foram responsaveis por produzir diversas interrogacdes e desafios para o
campo da Historia, e os desdobramentos desse processo implicaram muitas vezes até
mesmo em novas formas de se olhar a prépria Histéria''.

Considerando que as formas de se escrever a Histdria estao profundamente
relacionadas aos modos de se perceber o tempo, torna-se fundamental entender a
especificidade da construcdo da narrativa historica e a pluralidade de significados que
esta adquire em relacao as releituras que fazemos do passado.

Desse modo, o conteudo do presente capitulo aborda os pressupostos tedricos
que orientam esta tese. Tendo como ponto de partida a (re)significacdo da Histéria ao
longo do tempo e as discussdes que envolvem Histéria e Narrativa, procuramos
apresentar os avangos e recuos em torno dos debates envolvendo o carater narrativista

do conhecimento histérico, bem como as contradicdes e as especificidades da

" Ver: Riisen, 2001.
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construcao da narrativa histérica. Essas discussdes em torno da narrativa histérica
adquirem importancia para a compreensao do lugar ocupado por esse tema dentro da
historiografia atual e, consequentemente, para a legitimacdo das narrativas produzidas
pelos estudantes investigadas nesta pesquisa, no processo de construcdao da
aprendizagem histérica.

Em seguida, apresentamos os principais conceitos da teoria histérico-cultural,
sobretudo aqueles relacionados as interaces entre aprendizagem e desenvolvimento
por meio das operagdes facultadas pela linguagem e pela narrativa, na perspectiva dos
escritos de Lev Vigotski e Jerome Bruner.

Reconhecendo a densidade dos estudos de Vigotski sobre a psicologia do
desenvolvimento humano, buscamos nos aproximar da perspectiva histérico-cultural
na compreensao dos alunos como sujeitos sociais que aprendem e apreendem os
significados de suas vivéncias a partir das relaces e interagdes com outros sujeitos e
no contato com a cultura na qual se inserem.

Pretendemos abordar neste capitulo a narrativa enquanto elemento de
expressao e constituicdo da experiéncia humana a partir da perspectiva de Jerome
Bruner, cuja producdo académica encontra-se fortemente influenciada pelos estudos
de Vigotski. O saber narrativo, como resultante das mediacdes culturais estabelecidas
entre os sujeitos e o contexto no qual se inserem, constitui-se, para Bruner (1997), num
modelo de aprendizagem que leva em conta a ressignificacao das experiéncias vividas
e que aqui nos interessa na medida em que a narrativa permite redimensionar as
relacbes que os alunos podem estabelecer com as diversas temporalidades.

Também sera discutido neste capitulo o pensamento de Hannah Arendt e
Walter Benjamin em relacdo aos conceitos de experiéncia, tradicdo e narrativa, numa
tentativa de abordar as fragilidades e vicissitudes do mundo contemporaneo e os
caminhos, apontados por esses autores, na superacao de tais impasses.

As discussdoes de Arendt (2019) sobre a crise na educacao recolocam a
necessidade de preservarmos o potencial dos que chegam de renovar o mundo, ao

mesmo tempo em que problematizam como a perda da tradicao impossibilita uma
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educacao comprometida com um mundo compartilhado. As reflexdes de Benjamin
(1996) sobre a auséncia de experiéncias que se possam comunicar apontam para nossa
perda na capacidade de “dar conselhos”, de transmitir sabedoria.

A respeito da relagdo das sociedades contemporaneas com seu passado, o

historiador inglés Eric Hobsbawn afirma que:

A destruicdo do passado - ou melhor, dos mecanismos sociais que
vinculam nossa experiéncia pessoal a das geracdes passadas - € um
dos fendmenos mais caracteristicos e lugubres do final do século XX.
Quase todos os jovens de hoje crescem numa espécie de presente
continuo, sem qualquer relagdo organica com o passado publico da
época em que vivem. Por isto os historiadores, cujo oficio é lembrar o
gue outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca no fim
do segundo milénio. Por este mesmo motivo, porém, eles tém de ser
mais que simples cronistas, memorialistas e compiladores (Hobsbawn,
1995, p. 13).

Um passado destituido de autoridade e experiéncias narraveis, tal como
concebeu Arendt (2019) e Benjamin (1996), no contexto social/educacional no século
XX parece atualizar-se, portanto, na versdao do “presente continuo”, formulada por
Hobsbawn (1995). Dessa forma, diante da perda cada vez mais constante de referéncias

comuns, como podemos compreender o mundo e nele agir?

2.1. O sentido da Histéria no tempo

Falar de Historia é falar de tempo. E no tempo que os acontecimentos vao se
reconfigurando e ganhando novos significados de maneira a se tornarem
compreensiveis. Em meados do século XX, historiadores como Marc Bloch afirmavam
que a Historia é “[...] a ciéncia que estuda os homens no tempo” (2001, p. 55), ou seja,
€ no tempo que entendemos os acontecimentos historicos e mudamos nossa forma

de conhecer o passado.
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Para os historiadores, a questao temporal é ainda mais decisiva visto que lidam
ndo com o tempo fisico ou cronoldgico, muito embora se utilizem dele em suas
analises, mas com um tempo que é essencialmente humano, que ndo esta nos fatos e
nos acontecimentos, mas que se configura justamente no enredo tramado entre esses
eventos, o tempo que é permeado pela sensibilidade e pelas experiéncias dos
individuos e das sociedades, pelo movimento de como cada um de nds percebe e
elabora os acontecimentos, o tempo do vivido e do narrado, como na perspectiva de
Paul Ricoeur em que “[...] o tempo torna-se tempo humano na medida em que esta
articulado de modo narrativo; em compensacao, a narrativa é significativa na medida
em que esbocga os tracos da experiéncia temporal” (Ricoeur, 1994, p. 15).

A relacao entre tempo, narrativa e producao histérica deu origem a um amplo
debate a respeito da propria epistemologia da Historia, ao suscitar questionamentos
em torno de problematicas como a subjetividade implicita no fazer historiografico, as
limitacGes das representacdes histéricas e a relagdo entre histéria e ficcdo. Sobre essa
discussdo destacam-se os estudos de Todorov (1973), na area da analise literaria, que
chamam a atencao para o fato da narrativa ser ao mesmo tempo uma histéria, por ser
construida a partir de uma dada realidade, e um discurso que se produz sobre ela,
porque hd um narrador que conta a histéria e um leitor que a significa'.

Na tradi¢do grega as narrativas de Herodoto (séc. V a.C.) aparecem ligadas a
ideia de Histéria como testemunho, dando inicio a uma transformacao na relacao dos
gregos com seu passado mitico, pois os testemunhos, na visdo desse historiador, sé
podem ser alcangados dentro de um periodo cronolégico delimitado (de algumas
geragoes), pois, a medida que o passado vai se tornando mais longinquo, mais dificil
torna-se também a sua compreensao pela impossibilidade da existéncia de quem o

possa relatar. Apesar de ndo romper totalmente com a tradicao oral é possivel afirmar

12 Todorov (1973) propde o termo “Narratologia” para designar os estudos sobre as narrativas, a partir
de suas estruturas e elementos. Segundo Todorov, o foco da Narratologia consiste em criar uma teoria
geral da narrativa, construindo uma espécie de gramatica universal dos textos narrativos, distinguindo
esse tipo especifico de texto dos outros e investigando, por um lado, o que as narrativas tém em comum
e, por outro, o que as diferenciam.
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que a busca do conhecimento do passado, via testemunho, denota em Herodoto o
inicio de um processo de racionalizacdo da escrita desse conhecimento. Mesmo nao
utilizando o termo Histéria em sua obra, Herédoto acaba inaugurando uma nova
disciplina, que somente mais tarde sera assim designada (Gagnebin, 2005).

O historiador grego Tucidides (séc. V a.C) ird inaugurar na tradicao
historiografica grega aquilo que Hartog (2001) chama de “ruptura instauradora”, ao se
desvencilhar definitivamente, em sua Histdria da Guerra do Peloponeso, dos elementos
miticos que ainda norteavam os relatos, como os de Herddoto, e imprimir um certo
rigor a narrativa historica. A constatacao de Tucidides de que nao devemos confiar na
exatiddo da memodria e tampouco na sua objetividade (pois as lembrancas daqueles
que testemunharam os mesmos acontecimentos histéricos muitas vezes sdo
diferentes), estabelece uma relagdo de oposicao a tradicao historica anterior, pois, para
ele, a memoria, ao contrario de Herddoto, nao é confiavel e, por isso, a narrativa
histdrica ndo pode ser construida orientada nesse recurso.

O modo de se fazer Histéria em Tucidides, pautado no registro imparcial dos
fatos, visa atingir uma compreensao racional daquilo que nos é narrado, em que todo
e qualquer aspecto emocional implicito nos relatos historicos possa ser substituido por
uma visao clara e distinta dos fatos, cuja exemplaridade serviria para guiar as agoes
dos homens no futuro (Hartog, 2001). Se Herddoto narrava inUmeras histérias para
perpetuar a memoria dos grandes feitos heroicos, Tucidides funda um discurso racional
(logos) da Histéria, capaz de legitimar a veracidade dos fatos narrados a partir da
compreensdo logica dos eventos ocorridos (Gagnebin, 2005). No entanto, como
observa Hartog (2001), é importante lembrar que tanto em Herédoto quanto em
Tucidides, ou em qualquer outra narrativa historica, a constru¢do da escrita é sempre
feita de escolhas e sempre sdo produzidos esquecimentos, deslocamentos e
reformulacdes.

O filosofo romano Cicero (séc. | a.C.) via a Historia como um relato exemplar
para nortear as acdes dos homens, por acreditar na existéncia de uma natureza

humana imutavel. Para ele, essa natureza era o que movia a Histéria e, portanto, o
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registro dos eventos seriam aquisi¢cdes que deveriam sempre servir de exemplo para o
futuro (Historia magistra et vitae est), pois estariam repletos de preceitos pedagogicos.

A persuasao pela palavra e a preocupacao com a arte do falar bem é o grande
objetivo da narrativa de Cicero, para quem o orador deve emprestar sua voz a Historia
de forma que os fatos verdadeiramente ocorridos no passado possam ser
rememorados na posteridade e o conhecimento histérico possa cumprir sua funcdo de
exemplaridade as a¢cdes humanas (Hartog, 2001). Nesse sentido, a tarefa do historiador
seria de estabelecer um fluxo permanente com os exemplos do passado, a fim de que
estes ndo se perdessem no tempo. Essa ideia de uma historia exemplar e imutavel,
dotada de um sentido de imortalidade e que serve como meio de transmissdo de
valores morais, configurou-se como base de praticamente todas as narrativas histéricas
até o século XVIII (Koselleck, 2006), quando uma nova forma de se conceber o tempo
exigira um novo olhar sobre a escrita da Historia.

Dessa forma, a partir do século XIX, na esteira da tradicdo positivista, o
conhecimento historico receberad um novo tratamento, passando a ser construido sob
critérios rigorosamente cientificos, comprometidos com a revelacao dos fatos que (e
como) realmente aconteceram. De acordo com a concepcdo de Ranke'?, o historiador
deveria construir uma grande narrativa dos acontecimentos passados, a partir de um
trabalho sistematico e cuidadoso com os documentos histéricos, entendidos como
portadores da verdade historica, desde que comprovadas sua autenticidade, cabendo
ao historiador o papel de deixar essas fontes falarem por si mesmas. Escrever a Historia
seria, portanto, ordenar cronologicamente os fatos do passado e organiza-los numa
grande narrativa.

Nessa perspectiva, o conhecimento historico verdadeiro s6 poderia ser

alcancado a partir do momento em que o historiador conseguisse se livrar de qualquer

13 Leopold Van Ranke (1795-1886) é considerado o fundador da historiografia moderna aleméa e da
Histéria como uma disciplina especifica. Em 1810, foi criada a primeira catedra de Historia na
Universidade de Berlim sob sua direcdo. Segundo Koselleck (2006), o historicismo alemao, cujo principal
representante foi Ranke, logrou elevar a Histéria, compreendida como um conhecimento que tem o
passado como objeto, a categoria de uma ciéncia da reflexao.
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paixao que pudesse comprometer sua investigacao. Essa perspectiva historicista
surgida na Alemanha e difundida por Ranke, na qual o trabalho do historiador deveria
guiar-se pelos principios da objetividade e da imparcialidade diante do objeto
estudado, percorreu praticamente todo o século XIX, influenciando os circulos
universitarios da Franga, e institucionalizando-se nas universidades de lingua inglesa

ainda no final século XIX e no inicio do século XX (Burke, 2010).

2.2. A narratividade da Histéria: entre a ciéncia e a ficcao

Especialmente a partir da segunda metade do século XX, a ideia de narrativa
passou a ser objeto de discussao e de reflexdes tedrico-metodoldgicas por parte de
linguistas, filésofos e historiadores. Esse debate tornou-se acirrado a partir dos anos
70, quando o historiador americano Hayden White passou a defender que toda a
escrita da Historia € uma narrativa, um “artefato verbal”, na medida em que toda
explicacao histodrica so existe por meio da textualidade da narrativa. Na visao de White
(2001), o conhecimento histérico estaria muito mais proximo da arte do que da ciéncia
e, dessa forma, a escrita historiogréafica ndo se diferenciaria da escrita literaria no plano
da construcao narrativa.

De acordo com White (2001), o passado s6 ganha existéncia na forma como ele
é escrito pelos historiadores, por isso, as narrativas histéricas se constituem como
ficcOes verbais, de conteldos inventados ou ndo, cuja forma tem mais em comum com
a literatura do que com a ciéncia. A respeito da relacdo entre Historia e Literatura, Costa

(2013) afirma que a historiografia

[..] por mais que busque vestigios do passado e trate do passado,
prendendo-se a acontecimentos que, de fato, ocorreram ndo pode
deixar de recorrer a referéncia metafdrica, por exceléncia constituinte
do regime referencial proprio aos textos liricos [...]. A reconstrugdo do
passado por meio de seus vestigios, depende da imaginacao e, para
imaginar o passado, a metafora é essencial (Costa, 2013, p. 63).
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Essa natureza literaria da qual White compreende a narrativa histérica foi
responsavel por gerar uma forte polémica entre os historiadores a respeito do carater
cientifico em que se estruturou a historiografia moderna.

Diante do acirrado debate instalado no final do século XX em torno da
cientificidade da narrativa histérica, as reflexdes desenvolvidas por Paul Ricoeur'™, no
campo da hermenéutica, colocaram a questdo da narrativa histérica sob novos
patamares, permitindo a emergéncia de uma nova perspectiva tedrica em relacao a
escrita historiografica. Ricoeur (1994) demonstra o entrecruzamento existente entre a
narrativa historia e a narrativa ficcional, ja que o discurso do historiador € um discurso
narrativo guiado por uma intencionalidade histérica e a consciéncia dessa
narratividade teria contribuido decisivamente para o retorno, ao campo historiografico,
de elementos como o sujeito, as experiéncias do tempo vivido e a imaginacao historica.
Por abstrair-se desses elementos durante tanto tempo, a historiografia pareceu
abstrair-se do proprio homem. A narrativa histérica, de acordo com Ricoeur (1994), ao
permitir a construcao do enredo, anula o determinismo historico, pois, ao operar com
as dimensdes do humano, ela recupera elementos que vao muito além do carater
puramente ldgico e objetivo que também a constitui.

Percebemos, portanto que a escrita da Historia na atualidade tende a se
aproximar cada vez mais de questdes ligadas aos aspectos narrativos. Sobre o
estabelecimento de relacdes cada vez mais estreitas entre a Historia, a Literatura e o

conceito de verdade cientifica no mundo contemporaneo, Diehl afirma que

[...] a época é das reconstituicbes de memorias individuais, coletivas e,
consequentemente, essa perspectiva exige do historiador (também
como leitor) uma posicdo quanto as infinitas leituras possiveis do

4 “A partir das reflexdes de Ricoeur, a compreensdo da especificidade da narrativa, sobretudo da
narrativa histérica, ganhou novos contornos. Ao articular conhecimentos da teoria da histéria, da
hermenéutica e da teoria literaria, Ricoeur deu novo significado a ideia de narrativa, trazendo uma nova
dimensdo ao carater narrativo do conhecimento histérico, o que permitiu pensa-lo como um
conhecimento hibrido, que integra elementos tanto da histéria ciéncia quanto da histéria relato. Os
estudos de Ricoeur fizeram com que o velho dilema historiografico da objetividade versus subjetividade,
no qual a narrativa estava mergulhada, encontrasse uma solucéo” (Molina, 2014, p. 37).
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passado a partir dos diversos sistemas de referéncia. Esse € o momento
de revigoramento cultural e de insercdo da hermenéutica na
compreensdo do passado, rompendo dessa forma com o exclusivismo
de uma verdade cientifica (Diehl, 2006, p. 393).

Em discussdo recente, o historiador francés Ivan Jablonka (2017), ao
problematizar a relacdo da literatura com as ciéncias humanas, sugere a emergéncia
de uma nova topografia literaria e cientifica para a compreensao da realidade. Segundo
Jablonka (2017), tanto os textos literarios quanto os textos cientificos permitem a
compreensao do real pois ambos, longe de imitarem a realidade, sdo resultantes de
um processo de investigacao na tentativa de decifrar o mundo. Assim, o autor propde
uma “literatura do real”, na qual a ficcdo deixaria de ser entendida como
constitutivamente literaria e a investigacao, por outro lado, nao se definiria mais como
“nao-ficcao”, mas seria concebida a partir do reconhecimento da sua capacidade
literaria e cognitiva. Desse modo, Jablonka propde uma terceira via, ou um “terceiro
continente”, na relacao entre ficcdo e investigagdo. Nem ficcional, nem documental, a
literatura do real seria "uma literatura que nao pode ser estabelecida pela sua
factualidade, mas por sua relagdo com o mundo, por sua vontade de compreender
aquilo que os homens fazem” (Jablonka, 2017, p. 16).

Diante das novas possibilidades que se abrem de se “escrever o real” ou diante
de "um novo espagco que permite inscrever o verdadeiro em formas renovadas”
(Jablonka, 2017, p. 17), a aproximagao entre a Historia e narrativa aponta para novas
configuragdes do passado e para a emergéncia de temporalidades diversas e
entrecruzadas, em que a dimensdo do simbdlico e do imaginario passam a ser vistas

como parte da ciéncia histérica e ndo, simplesmente, como uma ameaga a ela.

2.3. Linguagem e configuracao narrativa: a concepcao histérico-cultural da
aprendizagem em Vigotski e Bruner

As premissas tedricas das teses de Vigotski partem do pressuposto de que o

processo de aprendizagem da crianca inicia-se muito antes de sua inser¢ao formal no
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ambiente escolar. Para esse autor, a aprendizagem nao se conforma dentro de
perspectivas inatistas, ou que sejam resultantes de opera¢des derivadas das influéncias
ou incentivos externos, mas se constitui a partir da “[...] interacdo dialética do homem
com seu meio sociocultural” (Rego, 1995, p. 41). Nesse sentido, Vigotski (2007) entende
que, ao transformar o mundo exterior, por meio de sua acao, o ser humano acaba por
transformar a si proprio. O desenvolvimento humano, na perspectiva vigotskiana, nao
é pensado de forma linear e previsivel, e sim como um processo dialético, no qual o
individuo transforma o mundo, e por ele é transformado, a partir da apropriacéo dos
elementos culturais disponiveis.

Profundamente influenciado pelo materialismo histérico-dialético, Vigotski vai
buscar nas condi¢des e contextos sociais da vida dos individuos as origens da
constituicao das formas superiores do psiquismo humano (Braga, 2010). Entendendo
a cultura como parte constitutiva da vida humana, Vigotski (2007) compreende que o
desenvolvimento mental dos sujeitos se processa em consonancia com o
desenvolvimento histérico e com as formas sociais da vida humana, rompendo assim
com qualquer ideia aprioristica da existéncia de uma realidade imutavel, universal e
passiva que o psiquismo humano estaria condicionado (Rego, 1995). Dessa forma, a
cultura, no pensamento de Vigotski, assume o sentido da totalidade das experiéncias
e producdes humanas e é por intermédio dela que o funcionamento psiquico humano
pode ser constituido e definido (Braga, 2010).

Muito embora ndo desconsidere os fatores condicionantes da estrutura
bioldgica do individuo, Vigotski (2007) ndo a toma como elemento central no processo
de compreensdo do desenvolvimento humano. Ao contrario, seus estudos propdem
um novo olhar para as relacbes estabelecidas entre o desenvolvimento e a
aprendizagem, a partir de suas constituicbes historicas, sociais e culturais. Nessa
perspectiva, a potencialidade de desenvolvimento dos seres humanos encontra-se
intimamente ligada ao contexto sécio-historico no qual os sujeitos encontram-se
inseridos. Logo, para Vigotski, as relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem se

antecipam a vivéncia escolar dos sujeitos, muito embora ele reconheca que as
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experiéncias vividas no interior da escola introduzem novos elementos nesse processo
(Rego, 1995).

Ancorado nas teses de Marx e Engels, nas quais o trabalho ocupa o lugar de
centralidade nas relacbes que os homens estabelecem com o mundo social, a
psicologia vigotskiana vai buscar nas condi¢des sociais de vida dos sujeitos as origens
das formas superiores de comportamento consciente (Braga, 2010). Nesse sentido, os
fendmenos psiquicos devem ser compreendidos enquanto processos emergentes das
mediacdes possibilitadas pela vida concreta dos seres humanos, do mundo social no
qual estdo inseridos. O entendimento de que os sujeitos ndo agem de forma direta
sobre o mundo, sobre o outro ou sobre si mesmos, mas sim de forma indireta e
mediada, torna a funcdo mediadora em Vigotski um dos elementos centrais de sua
perspectiva histérico-cultural (Braga, 2010).

O conceito de mediacao em Vigotski encontra estreita relacdo com o
pensamento de Hegel e Marx (Braga, 2010). Para Hegel, a mediacdo é o elemento
fundamental da razéo humana. Por meio do trabalho, entendido como uma acao
tipicamente humana e humanizadora, os seres humanos se distinguem de outros
animais. Marx compreendia o trabalho em dupla dimensao: como producao resultante
da transformacdo da natureza em cultura e como transformacao do proprio homem
(Braga, 2010).

Vigotski (2007) concebe a fungdo mediadora a partir do uso de instrumentos e
signos. Os instrumentos, voltados para a atividade externa, como meio de controle e
dominio da natureza, provocam transformacdes nos objetos, ja os signos ndo
modificam em nada o objeto da operacdo psiquica, pois sdo orientados para a
atividade interna, sendo responsaveis pela alteracao do préprio psiquismo humano.

No entanto, o uso de instrumentos e signos ndo ocorre de modo isolado e
tampouco se limita a experiéncia pessoal dos individuos; ao contrario, sdo processos
intrinsicamente relacionados, pois as transformagdes na natureza, mediadas pelos

instrumentos, modificam nao sé o meio externo, mas também o préprio homem,
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ampliando, desse modo, o desenvolvimento das funcbes psiquicas’. Tal
transformacao, por sua vez, gera uma alteracdo na forma como o homem se relaciona
com o mundo, modificando sua atividade psiquica (Vigotski, 2007). Nesse sentido, por
meios dos signos podemos controlar e dominar nosso proprio comportamento,
inclusive em relacdo aos instrumentos produzidos para o controle da natureza.

Para Vigotski (2007), além dos signos e instrumentos, o outro constitui-se como
elemento fundamental no processo de mediacdo da relacdo dos sujeitos com o
mundo, com os outros sujeitos e consigo mesmos. Segundo o autor: “[...] o caminho
do objeto até a crianca e desta até o objeto passa por outra pessoa" (Vigotski, 2007, p.
20). O outro, na perspectiva vigotskiana, nao necessariamente pressupde uma presenga
fisica, podendo estar incorporado nos usos e nas relagdes que estabelecemos com os
objetos, enquanto produtos sociais (Braga, 2010).

Além da mediacdo, o conceito de internalizacao é um outro principio fundante
da teoria de Vigotski, e os dois conceitos encontram-se intimamente relacionados. A
internalizacdo constitui-se como um processo fundamental da atividade psiquica, pois
as caracteristicas essencialmente humanas desenvolvem-se cultural e historicamente
por meio do processo de mediacao e internalizacdo (Braga, 2010). Para Vigotski, o
elemento caracteristico da psicologia humana se constituiu a partir da “[.]
internalizacao das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas”
(Vigotski, 2007, p. 58).

Para Smolka (2000), a ideia de internalizagdo das funcdes psiquicas constitui-se
como o elemento central da perspectiva histérico-cultural no processo de

desenvolvimento da aprendizagem humana. A ideia de incorporagdao dos modos de

> O desenvolvimento historico-social do individuo, que emerge das interagdes sociais culturalmente
construidas, leva ao consequente desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (FPS), tal como
Vigotski (1995, 2007) denomina as fungdes especificamente humanas. Segundo o autor, mediadas pelo
uso dos signos e instrumentos existentes nas culturas, as fungdes psiquicas transformam-se de
elementares em superiores. Para Vigotski (1995), a cultura, entendida como produto do trabalho
humano e construida sob condi¢des histéricas concretas determinadas, é responsavel pela
transformacdo do homem de um ser biolégico para um ser socio-histérico. Nessa perspectiva, o homem,
ao mesmo tempo em que produz cultura, é produzido por ela, por meio de relagdes sociais que foram
internalizadas e que produzem o desenvolvimento das FPS.
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pensar, agir e relacionar-se consigo mesmo e com o mundo, muito embora se
apresente contraria a perspectiva inatista, ainda sugere, no uso do termo
“internalizacao”, a oposicao entre individuo e sociedade, “[...] como se o individual ndo
fosse, em sua natureza, social” (Smolka, 2000, p. 28). A internalizagdo, nessa
perspectiva, pressupde a existéncia de algo externo (a cultura) que é recebido e
assimilado pelo individuo. Nesse sentido, Smolka (2000) ressalta que o deslocamento
do termo “internalizacdo” para o termo “apropriacdo” (também utilizado por Marx)'®,
encontra-se ancorado no estatuto tedrico do signo, segundo a perspectiva vigotskiana,
dado que a ideia de apropriagdo, no sentido de tornar préprio, de tornar seu aquilo
que é social, acaba por incorporar o problema da significacdo, o que faz da apropriacao
uma categoria essencialmente relacional, com diferentes possibilidades de produgao
de sentido.

Essa ideia de apropriacdo se coaduna nesta pesquisa com nosso propodsito de
buscar compreender, no processo de aprendizagem historica, a significagdo que os
sujeitos participantes deste estudo atribuem as experiéncias temporais de vida (de
outros e de si proprios), por meio da narrativa histérica, de modo a se orientarem no
tempo em relacao a vida pratica, conforme a perspectiva de Risen (2010), para o qual
a aprendizagem histérica somente se efetiva quando os sujeitos apreendem os
processos de apropriacdo de suas experiéncias.

Entendida como um movimento continuo que se constréi no plano das
interacdes, o processo de ensino-aprendizagem (obutchénie)'” é concebido por
Vigotski (2007) como fonte do desenvolvimento humano e sua efetivagdo ocorre
quando se exige do sujeito a utilizacao de funcbes emergentes, que ainda estao em

processo de formagdo, ou seja, a aprendizagem acontece no interior daquilo que

'® Em relagdo a nogdo de apropriagdo elaborada por Marx e Engels, Smolka lembra que: “[...] o tornar
proprio implica ‘fazer e usar instrumentos’ numa transformacdo reciproca de sujeitos e objetos,
constituindo modos particulares de trabalhar/produzir” (Smolka, 2000, p. 28).
7 De acordo com Priscila Marques, a traducdo para o termo russo obutchénie, na obra de Vigotski, seria
“processo de ensino-aprendizagem”. Ver: Vigotski, 2023.

64



Vigotski conceitua como Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP)'8. Tanto o nivel de
desenvolvimento real (relacionado a fungdes psiquicas consolidadas) quanto o nivel de
desenvolvimento proximo (referente as fun¢des emergentes que podem se consolidar
em desenvolvimento real no futuro) sdo criados e transformados por meio das rela¢des
sociais (Goes, 1997).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento é compreendido como um processo
evolutivo em que as func¢des psiquicas superiores se originam a partir de relacdes
estabelecidas pelos sujeitos com o mundo e com outros sujeitos e se desenvolvem por
meio da internalizacdo/apropriacdo de formas culturais de comportamento. Aquilo
que o individuo ja sabe, e que faz parte do desenvolvimento ja consolidado, constitui
apenas uma parte do que deve ser considerado como desenvolvimento (Goes, 1997);
a outra diz respeito aquilo que estd em construcdo (com o outro) e que,
posteriormente, sera transformado em desenvolvimento consolidado. Desse modo, as
experiéncias de aprendizagem tornam-se geradoras do desenvolvimento ao
permitirem a abertura de novas zonas de desenvolvimento proximo (Goes, 1991).
Nesse sentido, Goes (1991, p. 20) afirma que “[..] a ‘boa’ aprendizagem € aquela que
consolida e sobretudo cria zonas de desenvolvimento proximal sucessivas”.

Nas interpretacdes contemporaneas sobre o conceito de ZDP, postulado por
Vigotski, Goes (1997) enfatiza o papel atribuido ao outro. O conceito de ZDP, segundo

a autora, faz parte de um esforco para explicar a tese de que os processos individuais

'8 Vigotski (2007) reconhece a existéncia de dois niveis de desenvolvimento: o real, relacionado ao
conjunto de atividades que a crianca ja consegue desenvolver sozinha, a partir daquilo que ela ja se
apropriou nas rela¢des sociais, resultante de um ciclo de desenvolvimento no qual os processos
psiquicos ja se encontram consolidados; e o potencial, que corresponde ao conjunto de atividades que
a crianga ainda ndo consegue realizar sozinha, mas que, com a intervencao de um adulto, ou mesmo de
uma outra crianga mais experiente, ela podera realizar. A diferenca entre aquilo que uma crianca
consegue fazer de maneira independente e o que ainda necessita de orientacdo de outros sujeitos
constitui o que o autor denomina de Zona de Desenvolvimento Préximo. Segundo Vigotski, “[...] a zona
de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario [...]" (Vigotski, 2007, p. 98).
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se constituem a partir das relaces sociais. Segundo a autora, em termos especificos,
esse conceito

[...] contribui para redefinir o desenvolvimento psicolégico, como um
curso dinamico e socialmente constituido de transformacdo que
abrange, de um lado, a consideracdo do passado, do presente e,
prospectivamente, do futuro e, de outro lado, o necessario
envolvimento do funcionamento intersubjetivo, que se concretiza
pelos processos de linguagem (Gdes, 1997, p. 26).

Para Vigotski (2007), a linguagem se caracteriza como o mais significativo dos
sistemas de representacao simbdlica pois é por meio dela que os individuos elaboram,
organizam e compartilham as experiéncias pessoais e sociais. Ao fornecer os meios
necessarios para o desenvolvimento do pensamento e da consciéncia humana a
linguagem cumpre um papel fundamental na conformacado das func¢bes psiquicas
superiores.

Apontando para uma lei geral do desenvolvimento cultural das funcdes
psiquicas superiores, desenvolvidas primeiramente pela interacdo com outros homens

e depois por meio de recursos que foram internalizados, Vigotski (2007) afirma que

[tlodas as funcbes no desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro,
entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica).

[...]

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicolégica tendo como base as operagdes
com signos (Vigotski, 2007, p. 57-58).

De acordo com Pino (2000), a transformacdo dos processos psiquicos
elementares em processos psiquicos superiores ndo pressupde, na perspectiva
vigotskiana, que as funcbes elementares desaparecam com a emergéncia das funcdes
superiores, ao contrario, as fungdes elementares adquirem uma nova forma de
existéncia ao serem incorporadas na historia humana, num processo dialético, no qual

o homem, ao agir sobre a natureza, acaba também agindo sobre si mesmo. Dessa

forma,
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[alfirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale, portanto,
a dizer que é historico, ou seja, traduz o longo processo de
transformagdo que o homem opera na natureza e nele mesmo como
parte dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si mesmo (Pino,
2000, p. 51).

Na perspectiva de Vigotski (2007), a internalizagdo/apropriagcdo das “formas
culturais de comportamento” passa, necessariamente, pelas relagdes sociais por meio
das quais os individuos se constituem, evidenciando, dessa forma, que o
desenvolvimento humano segue uma direcao que vai do social para o individual, de
modo que a construcao do conhecimento implica numa acao compartilhada, na qual
o plano social torna-se o elemento mediador das relagdes estabelecidas entre o sujeito
e o0 objeto do conhecimento (Rego, 2000).

Como um processo dinamico, a aprendizagem (e mais especificamente a
aprendizagem historica) esta diretamente ligada ao desenvolvimento das operacdes
cognitivas de interpretacdo e apropriacdo das experiéncias vividas no tempo. Em
referéncia a Vigotski, Pino (2000) afirma que a historia pessoal, sem deixar de expressar
a singularidade da pessoa, faz parte da histéria humana. Desse modo, a singularidade
das experiéncias vividas, confrontadas com a multiplicidade das experiéncias sociais,
evidencia que a aprendizagem histérica € um processo cognitivo complexo, que
envolve ambiguidades, descontinuidades e rupturas, processo este que se expressa
nos sujeitos, como um exercicio de linguagem, sob forma narrativa.

Risen (2010) formula um conceito de narrativa que se aproxima do conceito de
linguagem em Vigotski (2007) enquanto um elemento decisivo na estruturacao do
pensamento. Ao transformar-se em linguagem, afirma Vigotski (2001), o pensamento
se reestrutura e se modifica. Narrar, sob o ponto de vista da aprendizagem historica, €
o resultado de um processo psiquico proprio da constituicao de sentidos, a partir do
cruzamento das experiéncias pessoais com as sociais. Como atividade psiquica, a
narrativa exige o recrutamento de varias func¢des psiquicas superiores como o
pensamento, a memoria e a consciéncia para que o sujeito consiga se expressar

historicamente e compreender-se como sujeito historico ou, como afirma Schmidt
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(2008), na medida em que aprendem Histéria os sujeitos tém a possiblidade de
aumentar seu potencial para encontrar significados, transformando as experiéncias em
modelos de interpretagao capazes de integrar as diversas formas de conhecimento do
passado humano em um todo compreensivel.

Entendemos a narrativa, portanto, como um elemento singular de convergéncia
de varias fungdes psiquicas superiores, como uma atividade capaz de organizar e
permitir continuos rearranjos dessas fungdes tipicamente humanas. A perspectiva
vigotskiana, como nos lembra Pino (2000, p. 70), “[...] concebe o psiquismo como algo
dinamico, que esta sempre se (re)fazendo e em perpétuo movimento [..]" e, nesse
sentido, a narrativa, por produzir-se nas interagdes dos sujeitos, por meio da partilha
das experiéncias vividas, e por tratar das “vicissitudes das inten¢cdes humanas” (Bruner,
2002, p. 17), impulsiona uma re(constru¢ao) e uma (re)ordenacdo constante dos
significados das experiéncias compartilhadas, onde varias fun¢des sdao mobilizadas,
atuando no desenvolvimento psiquico dos individuos. A esse respeito, Pino salienta

que

[0] que nés pensamos, o0 que nds dizemos, o que nds rememoramos
depende das condi¢bes concretas em que isso ocorre. Se isso nao
impede que ideias, discursos ou lembrancas possam ser reproduzidas
no tempo com uma certa persisténcia, elas tém de ser cada vez
(re)pensadas, (re)ditas ou (re)ymemoradas [...]. Em cada instante algo
novo esta prestes a emergir. Assim, as fungdes de pensar, de falar, de
rememorar concretizam no ato de pensar, de falar ou de rememorar
alguma coisa cuja significacdo pode ndo ser a mesma em cada instante
[...] (Pino, 2000, p. 70).

A perspectiva historico-cultural de Vigotski entende o conhecimento como
resultado de uma construgdo social, na qual os sujeitos partilham suas experiéncias.
Influenciado por esse pensamento, Bruner (1997) defende que a narrativa exerce uma
funcdo primordial no processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem da

crianga ao instrumentaliza-la a se situar como um sujeito social, permitindo a sua

entrada na esfera da cultura humana. Segundo Bruner:
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A construcdo da realidade é o produto da producdo de significados
moldada pelas tradi¢des e pelo conjunto de ferramentas de formas de
pensamento de uma cultura. Nesse sentido, a educacao deve ser
concebida como algo que auxilie o ser humano a aprender a utilizar as
ferramentas de producdo de significado e de construgdo de realidade,
a adaptar-se melhor ao mundo em que ele se encontra, ajudando no
processo de modifica-lo quando necessario [...] (Bruner, 2001, p. 28-
29).

Conforme Vigotski (2007), a consciéncia humana, que se constituiu ao longo do
processo de evolugao sécio-historica da humanidade, deve ser compreendida a partir
da relacdo entre o pensamento e a linguagem e seu desenvolvimento ndo esta
circunscrito as experiéncias pessoais, mas encontra-se intimamente ligado as
condi¢des materiais vividas pelos sujeitos e as interacOes e interesses culturais
estabelecidos historicamente entre eles. Logo, a consciéncia, nessa perspectiva, ndo se
configura como um dado estatico e imutavel, mas supde uma constante atividade de
construgao do psiquismo humano.

Muito influenciadas pelos estudos desenvolvidos por Vigotski, as ideias
propostas por Bruner referendam os pressupostos da psicologia historico-cultural,
sobretudo em relacdo a linguagem como um modo fundamental de significacdo™
(Smolka, 1995), essencial no processo de desenvolvimento humano. Preocupado em
investigar o papel da cultura na aprendizagem escolar e nos processos de

desenvolvimento mental, Bruner é um dos estudiosos responsaveis por aproximar os

preceitos da Psicologia Cultural®® ao contexto educacional, preceitos esses que tratam

9 Smolka (1995) aponta que a linguagem, na perspectiva de Vigotski, € mais que um meio ou um
instrumento de comunicagao e transmissdo de informacdo, uma vez que: “[...] conhecimentos e sentidos
se produzem com/por ela, nela e ‘fora’ (ou além) dela. Com isto, admitimos que os processos de
significacdo transcendem a linguagem falada, mas indagamos se e como haveria significacdo
(conhecimento, historia, sentido) sem linguagem (Palavra/Verbo)” (Smolka, 1995, p. 20).

20 Bruner (1997) propde uma Psicologia Cultural a partir da questdo do si-mesmo (self). Reconhecendo
aspectos dos processos cognitivos universais, a teoria do self, na perspectiva de Bruner, acentua os
sistemas de significados. Assim, o self € moldado a partir dos significados construidos pelos individuos
e pela cultura na qual se inserem. Os sujeitos seriam, portanto, o resultado de um processo de producao
de significados nos contextos culturais vividos. O conceito self, em Bruner, assume um lugar central na
educacao. A natureza cultural do conhecimento e de seu processo de aquisicao atesta que ndo existe

conhecimento isolado no sujeito, pois “[...] assim como o conhecimento se prende a rede da cultura, do
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da necessidade de: “[...] equipar as mentes com habilidades para compreender, sentir
e agir no mundo cultural [...]" (Bruner, 2001, p. 46).

Na perspectiva de Bruner (2002), o homem é resultado de um jogo dialético
entre a natureza e a historia, entre suas qualidades como ser biolégico e como produto
da cultura humana, indicando assim que a compreensao do ser humano e de suas
agoes passa, necessariamente, pelo conhecimento dos processos biolégicos e culturais
aos quais os individuos encontram-se vinculados. Sem negar os condicionantes
biologicos, Bruner entende que a cultura ndo pode ser apreendida como um elemento
adicional na compreensao da mente humana, ja que esta encontra na propria cultura
a base para sua constituicao. Para Bruner (2002), as mentes sao resultado da agao da
cultura e da historia e, nesse sentido, nada do que é humano pode ser interpretado

sem levar em conta esses elementos. Assim,

[elmbora os significados estejam ‘na mente’, eles tém suas origens e
sua importancia na cultura na qual sdo criados. E esta localizacdo
cultural dos significados que garante sua negociabilidade e, no final
das contas, sua comunicabilidade [...] (Bruner, 2001, p. 16).

Bruner (1997) considera a teoria histérico-cultural como uma teoria educacional
na medida em que a educacgao se encontra intimamente relacionada com processo de
producdo de significados, a partir do contexto cultural onde os seres humanos estao
inseridos, tendo uma implicacdo muito forte no desenvolvimento da propria cultura
humana. Conforme Bruner (2001, p. VIII), “[..] a cultura molda (educa) a mente [..]" e
0s sujeitos, nesse sentido, sao resultado do processo de produgao de significados em

contextos culturais determinados?’.

mesmo modo o si-mesmo se enleia em uma rede de outros si-mesmos, num circulo de cumplicidade e
confianga” (Bruner, 1997, p. 99).

21 Muito embora Bruner concorde com Vigotski que a interacdo é uma das bases do desenvolvimento
da linguagem, os estudos de Bruner apresentam-se por vezes ligados a uma concepgao inatista da
linguagem, entendida como uma predisposicado natural dos individuos de organizarem suas experiéncias
em uma forma narrativa (Braga, 2002), enquanto Vigotski compreende o desenvolvimento da linguagem
em sua constituicdo dialética entre os individuos.
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Ao situar a narrativa como elemento central no processo de evolugao cultural
humana, Bruner (2002) justifica que é por meio dela que os sujeitos organizam suas
experiéncias ao longo do tempo e constroem significados a partir dos sistemas
simbolicos ja dados pela cultura. A narrativa em Bruner (1997) é compreendida,
portanto, como uma forma nao s6 de representar a realidade, mas, principalmente, de
constitui-la. Segundo ele, existem dois modos cognitivos distintos de se atribuirem
significados as experiéncias vividas e compartilhadas: o modo narrativo e o modo
l6gico-cientifico. Sem estabelecer nenhum tipo de hierarquia entre ambos, o autor
reconhece que, embora cada um a sua maneira, os dois modos possibilitam a
ordenagdo das experiéncias no processo de constru¢do da realidade.

O modo légico-cientifico estaria associado a um pensamento paradigmatico,
circunscrito a categorias e conceitos, fundamentados em premissas, nas quais os
cientistas se apoiam para formular suas hipoteses e definir as coisas como sao, isto &,
demonstra-las como verdadeiras a partir de conhecimentos empiricos ou dedugdes
formais. Esse modo estaria associado as explicagdes ligadas ao mundo fisico, mais
preservado das intencionalidades e inconstancias constituintes das paixdes humanas
(Bruner, 2002).

O modo narrativo, por sua vez, como dimensao das subjetividades, encontra nas
situacdes cotidianas e nas inten¢des humanas sua fonte de inspiragdo, uma vez que as
experiéncias particulares se tornam localizaveis num tempo e num espaco definidos.
Sua forma de convencimento, ao contrario da verdade argumentativa, se da por
aproximacado a verdade (verossimilhanca), na medida em que o modo narrativo esta
associado a interpretacdo do contexto e da intencionalidade humana, do qual
podemos extrair sentidos para as situacdes vividas de maneira a compreender tais
processos (Bruner, 2002).

Muito embora Bruner identifique distintamente cada um desses modos de
apreensao da realidade, o autor nao considera que exista uma relagao hierarquica entre

os dois modos de pensamento, ao contrario, defende que podemos estruturar nossa
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experiéncia de maneira complementar por meio desses dois modelos de
funcionamento cognitivo.

Em estudo mais recente, Bruner (2014), embora siga sua argumentagao em
torno da existéncia desses dois modos de pensamento, propde uma revisao em torno
da ideia de separacao entre eles, sugerida em obra anterior (2002). Nao seriam dois
modos, como acreditava no passado, mas reconhece se constituirem numa unidade de
convivéncia, uma vez que o pensamento narrativo abarca o paradigmatico. Narrativa e
factualidade ndo estariam assim situadas em lados opostos, sendo possivel a
experiéncia humana “[...] conceber um mundo real de modo que caibam nele as
historias que contamos a seu respeito [...]" (Bruner, 2014, p. 113).

Para Bruner (1997), a habilidade de narrar ndo pode ser circunscrita apenas a
uma conquista mental da crianga e sim a uma conquista engendrada nas praticas
sociais, a partir da interiorizacdao e interpretagdo dos significados inerentes a
determinada cultura. A aquisicdo da linguagem pelo bebé é regulada pela sua
interacdo com as pessoas a sua volta. Apesar de ndo conseguir interpretar os
significados, rapidamente a crianca aprende como fazé-lo na interagdo com o mundo
social, por meio de gestos, habitos e, posteriormente, de palavras, como modos de
narrar sua atividade mental.

Assim sendo, os significados estariam organizados, em seus primordios, de
modo narrativo, mais proximos de uma interpretagdo intuitiva do que analitica, ligada
ao nosso passado evolutivo, indicando uma pré-disposicdo comunicativa da crianga,
mesmo antes dela desenvolver a linguagem formal para expressar-se, mas é o
elemento cultural que a torna habil para contar, interpretar e participar das histérias.
Desse modo, a crianga vai aprendendo ndo s6 a contar histérias, mas também a
justificar suas agdes por meio delas, a partir de seu ponto de vista e de seus interesses
(Bruner, 1997).

Muito embora algumas concepg¢des de Bruner se distanciem dos pressupostos
teoricos de Vigotski, sobretudo em relacdo a tendéncia cognitivista e inatista, nos quais

algumas ideias de Bruner estao ligadas, a perspectiva interacionista dos dois autores,
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de que o individuo nao se constrdi sozinho, mas sim através de uma intencionalidade
compartilhada, na qual a cultura exerce um papel central na constituicao dos sujeitos,
nos aproxima da compreensao da aprendizagem historica enquanto um pensamento
reflexivo de si e do mundo, por meio de uma consciéncia histérica que se desenvolve
a partir de sua inter-relagdo com o contexto social. Assim como as outras fungbes
psiquicas, a consciéncia (e mais especificamente, a consciéncia historica) é construida
nas relagdes estabelecidas entre os individuos com o contexto histérico-cultural vivido,
a partir de uma unidade dialética entre individuo e sociedade.

Seguindo essa mesma perspectiva, Risen (2010) entende a consciéncia historica
como algo que se origina na historicidade e na intencionalidade propria da vida dos
individuos, em didlogo com a natureza, com os demais sujeitos e consigo mesmos que,
por meio da narrativa, como elemento organizador das experiéncias humanas (Bruner,
1997), consegue extrair sentidos das experiéncias passadas ao presente vivido e

orientar as acdes futuras. Sobre isso, Schmidt afirma:

No aprendizado historico, a “histéria” é obtida porque fatos objetivos,
coisas que aconteceram no tempo, tornam-se uma questao de
conhecimento consciente, ou seja, eles tornam-se subjetivos. Eles
comecam a fazer um papel na mente de uma pessoa, porque a
aprendizagem da historia € um processo de, conscientemente, localizar
fatos entre dois polos, caracterizado como um movimento duplo, ou
seja, primeiramente é a aquisicdo de experiéncia no decorrer do tempo
(formulado de maneira abstrata: é o subjetivismo do objeto); em
segundo lugar é a possibilidade do sujeito para analisar (ou seja, o
objetivismo do sujeito). Isso ndo significa que essa aprendizagem seja
empiricamente apresentada de uma forma fragmentada e seca
(objetiva) e simplesmente reproduzida conscientemente — ou seja,
simplesmente objetiva. Isso ndo significa também que a pessoa que
estad aprendendo seja simplesmente entregue ao que a histéria esta
ensinando a ele ou ela, mas que ocorre um movimento de
autoconhecimento, o qual pode ser expresso por meio da narrativa
histérica (Schmidt, 2008, p. 82).

Portanto, a condicao essencial para que a aprendizagem historica aconteca é a

relacdo que ela estabelece com a vida pratica, com a existéncia concreta exterior. A

constituicdo de sentido histérico € um processo que deve acontecer no dialogo
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estabelecido entre os sujeitos com a cultura na qual estao inseridos. Somente dessa
forma é possivel pensarmos no desenvolvimento de uma consciéncia historica que seja

capaz de interpretar o mundo em direcao a emancipacao humana.

2.4. Tradicao e experiéncia na reconfiguracao do passado: contribuicoes de
Hannah Arendt e Walter Benjamin para se pensar a educagao contemporanea

Tudo isso era a obra de Gilgamesh, o rei que
conheceu os paises do mundo. Ele era sabio, viu os
mistérios e conheceu as coisas secretas.
Transmitiu-nos uma historia dos dias antes do
diluvio. Fez uma longa jornada, conheceu o
cansaco, esgotou-se em trabalhos e, ao regressar,
gravou numa pedra toda a histéria.

(Tamen, 1992, p. 89-90)

Diversas camadas de tempo nos separam da grande epopeia do rei de Uruk,
Gilgamesh, na antiga Mesopotamia. Nela, o desejo de se perpetuar na memoria leva o
herdi a partir em busca da planta da eterna juventude, nas profundezas do oceano.
Quando de posse de seu bem maior, depois de vencidas tantas dificuldades, Gilgamesh
se permite um descanso. Enquanto repousa, uma serpente rouba-lhe a planta. Depois
de chegar tdo perto da imortalidade o herdi reconhece a forca implacavel do destino
humano e desiste da luta va contra aquilo que nao se pode ter.

Gilgamesh nao era, e nem seria, diferente dos outros homens. Mas toda essa
experiéncia o transformou profundamente. Quando volta para o seu reino, Gilgamesh
ja ndo era o mesmo, ele percebe que esta mais velho, mas também mais sabio. O final
da aventura nos reconduz ao principio: depois de uma grande jornada, ao chegar tao
perto da busca quase alcancada, retornamos ao ponto inicial e nos damos conta de
que s6 podemos viver para sempre na memoria dos outros. Gilgamesh finalmente
compreende que talvez tivesse procurado a imortalidade no lugar errado. Fadado ao
desaparecimento do corpo, o herdi percebe que so se perpetuaria na transmissao das
historias que viveu. Seus feitos continuariam a viver na memoria do povo apds o

desaparecimento do seu corpo: eis ai a tdo desejada imortalidade!
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As pedras gravadas em que Gilgamesh tratou de narrar sua historia sao
expressdes da luta diante da ameaga do esquecimento. Ao colocarem as futuras
geracdes em contato com as experiéncias humanas que atravessaram o tempo, elas
tornam-se elos que nos ligam as tradi¢cbes. Essa dimensdo narrativa presente na
historia de Gilgamesh, contada por Tamen (1992), € um convite para refletirmos sobre
os vinculos que o mundo moderno estabelece com o passado e sobre o papel exercido
pela educacao diante de um constante afrouxamento de lacos construidos a partir das
experiéncias partilhadas com o mundo comum.

Aproximando essa reflexao da crise atravessada pela humanidade, gerada pela
COVID-19, podemos nos indagar sobre as experiéncias individuais e coletivas que
ficardo gravadas para as préximas geracdes. Que legados deixaremos dessa cruel e
dolorosa realidade vivida pela pandemia do Coronavirus como aprendizado para os
que virdo depois de nds? Que possibilidades, nés como educadores, poderemos
oferecer aos jovens de habitarem novos e melhores mundos?

Ao descrever a peste que assolou Atenas no século V a. C., em sua Histéria da
Guerra do Peloponeso (Livro Segundo, 53), Tucidides relata que diante da imensa
catastrofe, as pessoas perderam suas referéncias morais; o medo decorrente do
desconhecimento da doencga teria desencorajado qualquer perspectiva de futuro e,
como reacdo a tamanho sofrimento, muitas pessoas passaram a se entregar aos
prazeres mundanos, sem preocupacdes com o amanha. Sera dessa forma, tal como
descrita por Tucidides, que iremos enfrentar a crise que nos assola?

Hannah Arendt nos desafia a pensar essas questdes. No mundo
contemporaneo, em que a crescente perda dos valores compartilhados torna fragil o
movimento das novas geragdes como possibilidade da erupgcdo do novo, o
pensamento de Arendt serd aqui tomado para analisarmos a relacdo da educacao com
as experiéncias transmitidas no tempo. Partindo das principais concepc¢des elaboradas
por Arendt (2019) em seu texto A crise na educacdo, escrito no final dos anos 1950, que
faz parte da coletanea intitulada Entre o passado e o futuro, propomos fazer alguns

apontamentos sobre o papel que a educacdo exerce no compartilhamento das
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tradicdes herdadas aos que chegam no mundo. A concepcao de narrativa em Walter
Benjamin (1996), autor com o qual Arendt estabeleceu um importante didlogo,
também sera tratada aqui em conexdao com a ideia de experiéncia e os lacos por ela
estabelecidos com a tradicao. O significado da transmissdao das experiéncias do
passado sera tomado como ponto de convergéncia entre os dois autores.

A crise na educacao, a qual Hannah Arendt (2019) se prop0s analisar, deve ser
compreendida, segundo a autora, dentro de um contexto mais amplo de situa¢bes
ocorridas e vivenciadas no mundo contemporaneo. Podemos afirmar que os vinculos
estreitos entre a crise na educagao com uma crise mais ampla no mundo se revelam,
de acordo com uma perspectiva benjaminiana (1996), na perda de nossa capacidade
de compartilhar experiéncias, principalmente apds os horrores vivenciados na Primeira
Grande Guerra, da qual os soldados voltavam mudos, ja que ndo eram mais capazes
de transmitir o que viveram, tamanha a brutalidade dos acontecimentos. A
perplexidade teria nos emudecido e do passado nada mais nos restou a nao ser
esquecé-lo. A partir dai, € como se passassemos a mergulhar intensamente, como
Gilgamesh, num oceano escuro e profundo, em busca de solu¢bes magicas que
pudessem garantir algum sentido a nossa existéncia. Dessa forma, fomos nos
desvencilhando da imperiosa jornada de pensarmos o mundo, e entendermos sua
complexidade, ao mesmo tempo em que fomos abdicando de nossa responsabilidade
de apresentar esse mundo para os que nele chegam (Arendt, 2019).

Para Arendt (2019), pensar a educacao é pensar a natalidade, que para além de
significar o ato de nascer, como uma repeticdo organica e bioldgica, encontra seu
sentido em torno da ideia do surgimento do novo, pois, ao nascer, uma crianga carrega
em si a potencialidade de transformar o mundo e assim salva-lo de sua ruina e
destruicao, do qual estaria inexoravelmente condenado, caso a semente do novo nao
germinasse. Nesse sentido, cada nascimento traz ao mundo, portanto, a possiblidade
de sua propria renovacao.

O acolhimento dos novos num mundo que ai ja estava quando chegaram e que

continuara existindo depois que dele partirem, constitui-se, por exceléncia, na mais
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nobre funcao da educacao, de acordo com o pensamento de Arendt (2019). Aos que
aqui estdo colocam-se o cuidado e a responsabilidade com os recém-chegados na
transmissdo de tudo aquilo que nos liga as geracdes que nos antecederam, ou seja,
com todo o legado de uma tradigdo constituida. Cada nascimento, portanto, desperta
a tensao entre o novo e o estabelecido pela tradicao, e a escola, nesse contexto, assume
seu lugar como mediadora entre o mundo privado, da familia, com o mundo publico,
da vida adulta.

Logo, transmitir o passado memoravel, repleto de experiéncias humanas, é
inserir os novos num mundo ja existente e garantir a possibilidade de renovacgdo desse
mundo, por meio da atividade politica na vida adulta. Paradoxalmente, a ideia de
educacao em Arendt (2019) adquire uma dupla dimensdo: a de conservar, para
preservar o que é novo e revolucionario em cada crianca, e a de transformar, para que
a novidade preservada possa ser introduzida no mundo. Analisando a forma como
Arendt refere-se ao fendmeno educativo, no ensaio A crise na educacdo, Carvalho

afirma que

[elmbora faca referéncias recorrentes as instituicoes escolares e as
relacdes que nelas se travam, o objeto de suas reflexdes ultrapassa esse
ambito especifico em favor da analise de um fendmeno mais amplo: a
natureza das relagdes entre adultos e criangas ou, mais precisamente,
o carater especifico das relagdes entre aqueles que, ja iniciados em um
mundo comum, tém a responsabilidade politica de nele acolher os
novos (Carvalho, 2014, p. 815-816).

Para Arendt (2019) nao cabe a educacdo antecipar a renovagdao do mundo, pois
0 novo ndo existe a priori. A poténcia dessa renovacao s6 pode ser garantida por meio
do conhecimento de uma tradigao culturalmente herdada, do qual a educagao deve se
ocupar. O ato de educar é a forma pela qual os adultos assumem a responsabilidade e
demonstram seu amor pelo mundo. Ao educar, os adultos cultivam o cuidado com o
mundo, que sempre sera uma novidade para a crianca. A possibilidade de
transformacdao do mundo, por meio da acao politica, sO estara garantida se a

complexidade que o integra for apresentada aos mais jovens. Nesse sentido, para que
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possa ser modificado ou transformado, é preciso garantir a permanéncia do mundo
comum, uma vez que so é possivel modificar aquilo que foi conservado. A respeito da

dimensao conservadora da educacao, Arendt esclarece:

A fim de evitar mal-entendidos: parece-me que o conservadorismo, no
sentido de conservacao, faz parte da esséncia da atividade educacional,
cuja tarefa é sempre abrigar e proteger alguma coisa — a crianga contra
o mundo, o mundo contra a crianca, o novo contra o velho, o velho
contra o novo (Arendt, 2016, p. 242).

A escola, de acordo com Arendt (2019), é a instituicdo que se interpde entre o
dominio da esfera privada (o lar) e a esfera publica (0 mundo). Apesar de nao se
constituir como o proprio espaco publico, a escola assume um papel pré-politico?? ao
exercer sua funcao de colocar os mais novos em contato com as experiéncias comuns
e as tradicdes herdadas. O mundo publico, como lugar de pessoas que ja foram
educadas, sucede a educacdo, pois a participacdo politica pressupde igualdade de
condicdes para que se possa assumir a responsabilidade pelo mundo, o que, de modo
algum, pode acontecer no ambito da escola, uma vez que ela envolve uma relagédo
entre desiguais: adultos e criancas. Desse modo, cabe aos pais e aos professores, em
situacao de igualdade, introduzir as criangas no mundo comum, do qual elas ndo sao
responsaveis, dado que o mundo ai ja estava quando chegaram.

A educagdo, portanto, precede a atividade politica. Para Arendt (2019), ndo

compreender a separacao entre politica e educagdo é negar o proprio papel da

22 Carvalho (2014) ressalta que na esfera pré-politica da relacdo pedagdgica, de acordo com a reflexdo
de Arendt, “[..] pode-se admitir, por exemplo, o postulado da igualdade das inteligéncias [..] ndo o da
igual responsabilidade politica pelo mundo [..]" (Carvalho, 2014, p. 820), pois cabe aos educadores e a
instituicdo escolar apresentar o mundo para aqueles que nele chegam. Desse modo, enquanto o carater
politico, em Arendt, pressupde o estabelecimento de uma relacdo de igualdade, ha que se reconhecer,
segundo Carvalho, que o ambito pedagdgico admite uma relacdo de assimetria entre professores e
alunos, em funcdo do grau de responsabilidade pelo mundo de cada um desses agentes, assimetria
“[...] cujo destino é o progressivo e inexoravel desaparecimento, mas cuja manutencdo temporaria é a
prépria condicdo de protegdo daqueles que sdo recém-chegados a vida e ao mundo” (Carvalho, 2014,
p. 821).
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atividade educativa e transforma-la num campo de constantes tensdes e disputas,
sujeito a crises continuas.

Carvalho (2014) alerta que essa separagdo entre o dominio da politica e da
educacgao, assumida por Arendt, necessita de uma melhor compreensao quanto ao
sentido e a abrangéncia do termo ‘politica’ em suas reflexdes. Segundo Carvalho
(2014), a separagao entre educagao e politica ndo deve ser tomada como compreensao
apolitica da escola e das praticas educacionais. O termo ‘politica’ é utilizado por Arendt
numa acepcao restrita, nao abrangendo qualquer relagdo de poder ou de dominagao,
mas como um principio regulador das relacbes estabelecidas pelos individuos dentro
de um espaco comum, capaz de abrigar a pluralidade dos seres que o integram.

De acordo com Carvalho (2014), a politica inaugura para Arendt “[..] uma
ruptura das praticas de dominac¢do fundadas na desigualdade e representa a rejeicdo
da violéncia em favor do predominio da palavra [...]" (Carvalho, 2014, p. 820). Politica
para Arendt, nesse sentido, € uma referéncia ao espaco do mundo publico, onde os
individuos tornam-se igualmente responsaveis pelo mundo comum. Como espago de
pluralidade entre os seres humanos, o dominio da politica deve salvaguardar o convivio
das diferencas. Sendo assim, Carvalho (2014) salienta que o principio da igualdade em
Arendt se diferencia em relagdo ao dominio do publico e do politico, pois embora a
atividade educativa possa se pautar, em determinadas situacdes, pelo principio da

igualdade,

[n]Jo quadro de uma relacdo pedagdgica mediada pela instituicdo
escolar, cabe ao professor assumir a responsabilidade pelo processo
de iniciagdo de seus alunos nessa heranga publica de praticas,
linguagens e saberes que uma comunidade politica — ou uma
sociedade — escolheu preservar por meio da transmissdo escolar.
Apossar-se dela significa criar lacos de pertencimento a um mundo
comum e desenvolver qualidades e talentos por meio dos quais cada
novo ser que vem ao mundo pode revelar sua singular unicidade
(Carvalho, 2014, p. 821).

O carater conservador que Arendt atribui a atividade educativa deve ser

compreendido, na analise de Carvalho (2014), apenas no sentido de conservagao do
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mundo para aqueles que nele chegam, sem que se confunda o termo com a defesa de
qualquer preservacdao de uma estrutura de dominagao. A ideia de conservagcdao em
Arendt diz sobre nossa relagao com o passado e com o futuro, sobre nossa capacidade
de manter e perpetuar um legado comum de realizagdes historicas que possibilite, aos
que se iniciam no mundo, romper com qualquer automatismo do passado e comecar
algo de novo. “E desse apreco pelo mundo e pela natalidade que emana a esperanca
como uma das categorias fundamentais do pensamento politico de Arendt” (Carvalho,
2014, p. 822).

A responsabilidade dos educadores em apresentar o mundo aos que nele
chegam torna-se fonte legitima da autoridade do educador diante dos mais jovens.
Sendo assim, a ideia de autoridade encontra-se intimamente relacionada com a
responsabilidade pelo mundo, segundo a concepcao de Arendt (2019), para quem o
professor, diante da crianga, é aquele que representa os adultos do mundo, devendo
indicar a ela o caminho a seguir. Para a autora, a crise na educagao possui um estreito
vinculo com a crise da autoridade no mundo moderno, na medida em que os adultos,
ao renunciarem a tarefa de educar (acreditando que a crianca é capaz de compreender
sozinha seu lugar no mundo), acabam prescindindo da responsabilidade de transmitir
a elas os conhecimentos necessarios para se situarem num lugar desconhecido.

Em nome de uma pretensa emancipacdo, as sociedades contemporaneas
entregam as criancas a tirania do mundo infantil (Arendt, 2019). Portanto, € por meio
da autoridade que o legado do mundo pode e deve ser transmitido aos recém-
chegados. Dessa forma, o professor, investido de sua autoridade, torna-se o narrador
das experiéncias humanas ao longo do tempo, trazendo novas possibilidades as
criangas de compreenderem e se relacionarem com o mundo.

Apesar da educagdo nao ter se constituido como foco do pensamento de
Arendt, sua reflexdo a esse respeito, apresentada sobretudo no ensaio A crise na
educacdo, ultrapassa as fronteiras do contexto educacional nos EUA, origem de sua
preocupacao em relacdo ao tema, e problematiza a crise em uma dimensao mais

ampla, marcada pela crescente desconexao do mundo moderno com as experiéncias
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do passado, com o saber da tradicao e com a ideia de autoridade, que no mundo
contemporaneo tende a ser cada vez mais confundida com o exercicio da opressao e
da violéncia®®

Diante desse contexto de crise, Arendt (2019) nos alerta sobre a necessidade de
assumirmos a responsabilidade para com os mais jovens e para com o mundo. Adultos
desprovidos de autoridade, segundo a autora, falham ao privar os mais novos dos
conhecimentos necessarios para o estabelecimento das conexdes entre o passado e o
presente.

Portanto, a educacao, na reflexdo de Arendt (2019), consiste em ensinar a
crianga o que o mundo é e a importancia de conserva-lo para garantir a possibilidade
de nele se agir livremente e comecar algo novo, dado que cada ser humano é singular,
o que significa que ele se distingue de todos os seres humanos que aqui estiveram,
estao ou estardo, carregando consigo o potencial de irromper algo de novo no mundo.

Nessa perspectiva, Arendt afirma que é

[e]xatamente em beneficio daquilo que é novo e revolucionario em
cada crianca é que a educacao precisa ser conservadora; ela deve
preservar essa novidade e introduzi-la como algo novo em um mundo
velho, que por mais revolucionario que possa ser em suas acgdes, €
sempre, do ponto de vista da geracao seguinte, obsoleto e rente a
destruicao (Arendt, 2019, p. 243).

Sendo assim, para se mover no mundo, segundo Arendt (2019), é preciso que

se cultive nas novas geragdes o sentimento de pertencimento a ele, e cabe ao educador

2 Em relacdo a diferenca entre autoridade e autoritarismo, Freire (1996) declara que: “[...] a verdadeira
autoridade néo se afirma como tal, na pura transferéncia, mas na delegacdo ou na adesao simpatica. Se
se gera num ato de transferéncia, ou de imposicdo antipatica sobre as maiorias, se degenera em
autoritarismo que esmaga as liberdades. Somente ao existenciar-se como liberdade que foi constituida
em autoridade, pode evitar seu antagonismo com as liberdades. Toda hipertrofia de uma provoca a
atrofia da outra. Assim como ndo héa autoridade sem liberdade e esta sem aquela, ndo ha autoritarismo
sem negacao das liberdades e licenciosidade sem negag¢do da autoridade. Na teoria da acdo dialdgica,
portanto, a organizacdo, implicando em autoridade, ndo pode ser autoritaria; implicando em liberdade,
nao pode ser licenciosa. Pelo contrario, € o momento altamente pedagodgico, em que a lideranca e o
povo fazem juntos o aprendizado da autoridade e da liberdade verdadeiras que ambos, como um s6
corpo, buscam instaurar, com a transformacdo da realidade que os mediatiza” (Freire, 1996, p. 178).
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a responsabilidade de estabelecer o contato dos mais jovens com a heranca cultural
que constitui e preserva 0 mundo comum, por isso, a atividade educativa nao pode
abrir mdo nem da tradicdo nem da autoridade, elementos centrais da concepcao de
educacgdo para a autora.

A perda da tradigdo no mundo moderno nao se confunde, no pensamento de
Arendt, com a perda do passado, mas sim, no desenlace do “[...] fio que nos guiou com
seguranca pelos vastos dominios do passado” (Arendt, 2019, p. 130), o que nos
distancia de um mundo comum, historico e culturalmente constituido no amago da
existéncia humana, colocando-nos diante da ameaca do esquecimento em funcao de
uma tradicdo que ja ndo mais se encontra em bases sélidas.

O crescente distanciamento do individuo com o mundo comum aparece em
Benjamin (1996) como a perda da capacidade humana de partilhar experiéncias
dotadas de sentido. O contexto de guerra e violéncia, da primeira metade do século
XX, teria provocado um rompimento no modo comum de se articularem os
acontecimentos no tempo e de transmiti-los as gera¢des futuras. A perda da nossa
capacidade de transmitir experiéncias, por meio de uma sabedoria partilhada, teria
comprometido a forma como nos relacionamos com o passado, uma vez que a
experiéncia ja ndo nos vincula mais com nossa heranca cultural (Benjamin, 1996).

Em relagdo as herancas culturais legadas pelo passado, Arendt (2019) aponta
que o mundo cultural se constitui pela durabilidade e eventual imortalidade dos
elementos que o compdem e que, tal como a educagao, a cultura vive uma crise na
medida em que as obras do passado, como um convite a contemplagao, introspeccao
e reflexao, convertem-se, numa sociedade de massas, em bens de consumo dedicados
a diversdo e ao entretenimento, ja que sdo modificados e alterados em sua esséncia,
para adaptarem-se a racionalidade do processo de producdo e de consumo, seguindo

a mesma logica dos bens materiais.
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Nesse fluxo, no qual a cultura é descaracterizada e destruida para se converter

em objeto da indUstria do entretenimento e tornar-se “espetaculo”?

, perdem-se os
elos com o passado humano, pois os bens culturais passam a exercer uma funcao
utilitarista para a satisfacdo das necessidades da vida cotidiana, em que a logica do
consumo e do descarte ditam o ritmo da producdo. Dessa forma, a preservacao da
transmissibilidade das experiéncias humanas, representada pelos objetos culturais,
encontra-se ameagada ante a urgéncia da vida pratica do consumo que “[...] condena
a ruina tudo em que toca” (Arendt, 2019, p. 264).

Reinhart Koselleck (2006) em suas investigagdes sobre a Teoria da Historia,
elaborou duas categorias meta-histéricas que nos ajudam a compreender a relacao
das sociedades contemporaneas com seu passado: “espaco de experiéncia” e
"horizonte de expectativa”. Essa urgéncia da vida pratica, da qual se refere Arendt,
aliada a percepcao de aceleracdo do tempo com advento da Modernidade, pode ser
compreendida, segundo Koselleck (2006), a partir da dissociacao entre o espaco de
experiéncia, entendido como o passado ressignificado e transmitido a cada nova
geracao, e o horizonte de expectativas, relacionado ao conjunto das projecdes que
fazemos do amanha. O tempo historico, nesse sentido, seria constituido justamente na
tensao entre essas duas categorias. Nas sociedades modernas, o afastamento em
relagdo as experiéncias do passado acaba por expandir infinitamente nosso horizonte
de expectativas e nos orientar cada vez mais em direcao a um futuro desvinculado de
qualquer relacao organica com o passado. Nessas sociedades, as tradicdes passam a

ter um espaco cada vez mais restrito, e 0 novo vira sindbnimo de progresso. Esse par de

24 Em relagdo ao dominio do espetaculo sobre os bens culturais na sociedade capitalista, Debord (1997)
afirma que: “Considerado em sua totalidade, o espetaculo é ao mesmo tempo o resultado e o projeto
do modo de produgdo existente. Ndo é um suplemento do mundo real, uma decoracdo que lhe é
acrescentada. E o 4mago do irrealismo da sociedade real. Sob todas as suas formas particulares —
informacdo ou propaganda, publicidade ou consumo direto de divertimentos —, o espetaculo constitui
o ‘modelo’ atual da vida dominante na sociedade. E a afirmacdo onipresente da escolha ‘ja feita’ na
producao, e o consumo que decorre dessa escolha. Forma e conteddo do espetaculo sdo, de modo
idéntico, a justificativa total das condi¢bes e dos fins do sistema existente. O espetaculo também é a
‘presenca permanente’ dessa justificativa, como ocupagdo da maior parte do tempo vivido fora da
producdo moderna” (Debord, 1997, p. 14-15).
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categoria na compreensdao da temporalidade histérica nos ajuda a compreender a
preocupacao de Benjamin com o declinio da experiéncia e de Arendt com a perda da
tradicao.

Arendt e Benjamin reconhecem, portanto, que determinadas formas pelas quais
os seres humanos se relacionam com o passado estdo em declinio. Os dois autores
constroem uma visao de histéria que rompe com a ideia de linearidade e de orientacao
em direcdo ao progresso. No prefacio do livro Magia, técnica, arte e politica, Gagnebin
afirma que a questao da escrita da Historia em Benjamin remete: “[...] as questdes mais
amplas da pratica politica e da atividade da narracao [..]" (Gagnebin, /In: Benjamin,
1996, p. 7). Em Arendt (2019), o caminho percorrido pelo tempo é sinuoso e lacunar, ja
que para ela o préprio tempo “[...] ndo € um continuo, um fluxo e ininterrupta sucessao;
é partido ao meio, do ponto onde ‘ele’ estd; e a posicao ‘dele’ ndo é o presente, na sua
acepgao usual, mas, antes, uma lacuna no tempo [...]" (Arendt, 2019, p. 37).

O ritmo desenfreado de transformacbes, caracteristico das sociedades
modernas, com seu fragil apreco pelo passado, em funcdo da valorizagdo de um
presente imediatista guiado pelo imperativo do consumo, colocou em risco a atividade
narrativa e o processo de transmissibilidade de experiéncias partilhaveis (Benjamin,
1996), do qual os narradores se ocupavam. A narrativa guarda, portanto, uma intima
relacgdo com a memodria, dado que sdo as experiéncias e as historias vividas e
rememoradas as pedras lapidares do oficio do narrador. Benjamin (1996) nos lembra
que no contexto da modernidade, cuja dinamica raramente admite o tempo necessario
para o ouvir, 0 contar e o recontar histdrias, sdo raras as pessoas que ainda preservam
a capacidade de narra-las, pois ha muito deixamos de comungar nossas experiéncias,
sejam elas individuais ou coletivas.

Benjamin (1996) constata que a extingdo da narrativa é um processo que ocorreu
de maneira gradual ao longo da Historia. No mundo contemporaneo as narrativas
foram sendo substituidas por outras formas de se contar historias, cada vez mais
destituidas de sabedorias e ensinamentos que caracterizavam as histérias antigas. O

romance constitui para Benjamin essa nova forma de se contar historias, ja que sua
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origem “[...] € o individuo isolado, que nao pode mais falar exemplarmente sobre suas
preocupagdes mais importantes [..]" (Benjamin, 1996, p. 201). Enquanto o narrador
retira de sua propria experiéncia (ou de experiéncias partilhadas) aquilo que ele conta,
0 romancista se aparta dessas experiéncias, pois “[...] ja nao recebe conselhos, nem
sabe da-los [...]" (Benjamin, 1996, p. 201).

Outra forma de comunicacdo que se consagrou com o advento da sociedade
burguesa, tdo estranha a narrativa quanto o romance, foi a informacdo. Solapando as
velhas historias na nova ordem capitalista, a informacao substituiu aqueles saberes que
vinham de longe, espacial e temporalmente, carregados de sabedoria, por uma forma
de comunicagdo que encontra aderéncia somente aquilo que esta préximo e que esta
a servico de demandas da ordem do corriqueiro e do imediato, destituida, assim, de
qualquer autoridade que Ihe possa conferir credibilidade (Benjamin, 1996).

Comentando as reflexdes de Benjamin a respeito do declinio da narrativa no
mundo contemporaneo, Larrosa (2002) declara que informacdo nao é experiéncia, mas
quase uma “"antiexperiéncia”, ja que o conhecimento so se efetiva por meio de um
saber construido a partir daquilo que “nos acontece e nos toca”. Nesse sentido, para

Larrosa:

[o] sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo
buscando informagdo, o que mais o preocupa é nao ter bastante
informacdo; cada vez sabe mais, cada vez estd melhor informado,
porém, com essa obsessdo pela informacao e pelo saber (mas saber
ndo no sentido de ‘sabedoria’, mas no sentido de ‘estar informado’), o
gue consegue é que nada lhe aconteca (Larrosa, 2002, p. 22).

Em Arendt (2019), a ideia de experiéncia aparece ligada a elaboracdo de uma
dada realidade a partir daquilo que os individuos recebem por meio de seus sentidos
e os significados que a ela atribuem. Para a autora, o que esta em declinio no mundo
moderno nao é propriamente a experiéncia, mas o mundo comum no qual essa

experiéncia possa ser partilhada e dotada de sentido, o que resulta no esquecimento
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daqueles que nos antecederam, privando-nos “[...] de uma dimensao, a dimensao de
profundidade na existéncia humana [...]" (Arendt, 2019, p. 131).

Para Benjamin (1996), o conceito de experiéncia esta ligado ao acimulo de
conhecimento que uma geragdo transmite e o empobrecimento da experiéncia no
mundo moderno é revelado por nossa incapacidade de comunicar experiéncias. Esse
cenario de crise e ruina das experiéncias torna-se o [6cus de uma “nova barbarie”, que
nos é apresentada como uma marcha sempre progressiva em dire¢do a um futuro que

se acredita cada vez melhor. Conforme Benjamin (1996):

A ideia de um progresso da humanidade na histéria é inseparavel de
sua marcha no interior de um tempo vazio e homogéneo. A critica da
ideia de progresso tem como pressuposto a critica da ideia dessa
marcha (Benjamin, 1996, p. 229).

Em O narrador (1996), Benjamin constata que a arte de narrar, e a propria figura
do narrador, foram perdendo sua funcao nas sociedades modernas em virtude da
auséncia de experiéncias que pudessem ser compartilhadas, sobretudo a partir do
tragico contexto da Primeira Grande Guerra. A fragilizacdo da “faculdade de
intercambiar experiéncias” (Benjamin, 1996, p. 198) teria colocado a prova a capacidade
humana de se apropriar de seu passado para compreender toda uma cadeia que nos
liga as antigas geragoes.

Benjamin (1996) distingue dois grupos de narradores: “o camponés sedentario”
e 0 "marinheiro comerciante” que “se interpenetram de multiplas maneiras” (Benjamin,
1996, p. 198), ja que a fonte primordial que os abastecem sao as histérias transmitidas
de pessoa a pessoa. O narrador, como transmissor de uma sabedoria antiga, pode fazé-
lo seja por aquilo que conhece, seja pelo que ouviu dizer. Desse modo, a figura do
narrador conjuga-se, harmonicamente, com essas duas figuras arcaicas, pois carrega
consigo as duas experiéncias: a do viajante, cuja sabedoria esta ligada a um
conhecimento que vem de longe (no espaco), e por isso carregado de diversidade e
de multiplicidade de olhares, e a do camponés, cujo saber também vem de longe (no

tempo), carregado da profundidade dos conhecimentos ligados a tradicao.
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Para Benjamin (1996), o narrador é resultado, portanto, da interpenetracao
dessas duas figuras, metaforicamente representativas do saber sobre o espaco e do
saber sobre o tempo, e sdo esses saberes que dotam o narrador da autoridade que lhe
é caracteristica, tornando-o alguém capaz de dar e receber conselhos. A narrativa,
portanto, adquire uma dimensao utilitaria e atribui o narrador de uma funcgao, “[...] essa
utilidade pode consistir num ensinamento moral, seja numa sugestao pratica, seja num
provérbio ou numa norma de vida — de qualquer modo o narrador € um homem que
sabe dar conselhos” (Benjamin, 1996, p. 200).

Benjamin (1996) nos lembra ainda da dificuldade do narrador de manter vivo
seu propdsito de narrar num mundo inundado pela informacgéo. O saber da experiéncia
e a partilha de uma temporalidade comum, elementos tdo caracteristicos da narrativa
tradicional, teriam encontrado seu limite espago-temporal diante do esfacelamento
dos modos artesanais de producao e, junto deles, os de comunicagao, a partir das
transformacdes trazidas pela modernidade.

A insurgéncia de um individuo solitario, destituido de referéncias coletivas,
gestado na interface das formas produtivas e das relagdes sociais impostas pelo
capitalismo, foi aniquilando nossa capacidade de intercambiar experiéncias, pois o
ritmo frenético imposto pela produtividade constante nos ndo admite o tempo de “[...]
parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar [..]" (Larrosa, 2002, p. 24). O declinio da experiéncia
no mundo moderno, por extensao, comprometeu a nossa potencialidade de agir para
iniciar algo novo (Arendt, 2019), uma vez que, desprovidos de uma memoria comum,
perdemos a capacidade de guiar nossas agoes.

Gagnebin (2013) constata, nas reflexdes de Benjamim, a impossibilidade da
narrativa no mundo moderno ao mesmo tempo que sua necessidade para que os

individuos isolados possam estabelecer lacos no contexto de soliddo coletiva:

Nos textos fundamentais dos anos de 1930 [..] Benjamin retoma a
questao da 'Experiéncia’, agora dentro de uma nova problematica: de
um lado demonstra o enfraquecimento da Erfahrung no mundo
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capitalista moderno em detrimento de um outro conceito, a Erlebnis,
experiéncia vivida, caracteristica do individuo solitario; esboca, ao
mesmo tempo, uma reflexao sobre a necessidade de sua reconstrucao
para garantir uma memoéria e uma palavra comuns, malgrado a
desagregacao e o esfacelamento do social. O que nos interessa aqui,
em primeiro lugar, é o laco que Benjamin estabelece entre o fracasso
da Erfahrung e o fim da arte de contar, ou dito de maneira inversa (mas
nao explicitada em Benjamin), a ideia de que uma reconstrucao da
Erfahrung deveria ser acompanhada de uma nova forma de
narratividade (Gagnebin, 2013, p. 56).

O declinio da narrativa em Benjamin e a perda da tradicao em Arendt apontam
para o apagamento de um passado comum que pudesse garantir a possibilidade de
preservacao do mundo. Mas o passado para esses dois autores, longe de representar
uma linha continua e deliberada em direcdo ao progresso, tal como acreditavam os
pensadores positivistas, constitui-se em seu constante dialogo com o presente, na
medida em que as experiéncias do passado carregam consigo o potencial de iluminar
o entendimento do vivido e inspirar a constru¢cao do novo. Por essa perspectiva, a
historia, para esses autores, € concebida como descontinua, pois o passado é
constantemente redefinido em funcdo do presente e a coexisténcia dessas
temporalidades distintas aponta para um futuro em aberto, a ser definido pelas agdes
humanas.

O lugar de fragilidade ocupado pela tradicdo e pela experiéncia no mundo
moderno atinge sobremaneira a educacao. Como ensinar as criangas o que o mundo
é na medida em que nos sentimos cada vez menos responsaveis por ele? E como
transmitir saberes e experiéncias, por meio das narrativas, num mundo que inutiliza o
tempo do contar e do ouvir, diante do imediatismo da informacao?

Essas questdes colocam-nos diante do desafio de educar na dupla dimensao
que esse conceito assume no pensamento de Arendt: a da preservacao do mundo, na
medida em que a educagdo, e mais especificamente a educacao escolar, conserva e
transmite as historias e saberes daqueles que nos antecederam; e a da renovacao do
mundo, ao permitir que os mais novos, ao adquirirem os conhecimentos sobre ele,

possam, se assim o quiserem, transforma-lo na vida adulta por meio da acao politica.
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Quando ndo temos mais saberes a comunicar e experiéncias a transmitir ja ndo nos
sentimos parte do mundo. Diante de um passado cada vez mais opaco, a educagao
deve reiteradamente insistir no seu papel de estabelecer os vinculos da crianca “em
relacdo a um mundo que existia antes dela, que continuara apds sua morte e no qual
transcorrera sua vida” (Arendt, 2019, p. 235).

O acolhimento dos recém-chegados no mundo e o estabelecimento de lagos de
pertencimento com esse mundo sao tarefas das quais a educagdo (e a escola
especificamente) ndo pode e nem deve renunciar. Se “[..] a aprendizagem se volta
inevitavelmente para o passado [..]" (Arendt, 2019, p. 246), a figura do professor-
narrador assume um importante papel na transmissao das tradi¢des herdadas. Assim
como “0s mestres e os sabios”, dos termos benjaminianos, o professor-narrador é
herdeiro do ritmo de trabalho do artesdo que, ao contrario dos narradores tradicionais,
conhecedores daquilo que narravam, ndao por meio dos livros, mas pela tradicao oral,
ainda podem fiar e tecer historias aprendidas nas escrituras e nas “experiéncias que
passam de pessoa em pessoa” (Benjamin, 1996, p. 198).

Ao professor, o ato de narrar histdrias permite que se partilhem com as criangas
as experiéncias que atravessaram o tempo que, por constituirem-se como
testemunhos humanos, dialogam com a temporalidade vivida. Essa acao possibilita a
abertura de caminhos para que cada crianga reconstrua, a seu tempo e ao seu modo,
as experiéncias narradas, permitindo a manifestacdo da singularidade de cada
individuo no interior de um mundo compartilhado. A histéria singular de cada crianga
estd inserida numa histéria de todos os seres humanos, e essa percepgdo €
fundamental para que as criancas, como adultos no futuro, possam agir livremente e,
de modo completamente imprevisivel, possam transformar o mundo e comecar algo
novo nele.

Tal como compreende Arendt (2016), somente a acao € capaz de romper com
o movimento previsivel do mundo, mas a capacidade de agir s6 pode ser garantida se
o individuo que aqui chega experimentar a sensagao de pertencimento a um passado

comum a todos. E esse passado s6 pode ser alcado por meio das experiéncias
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rememoradas e partilhadas. Porém, o resgate das experiéncias humanas no tempo esta
em constante dialogo com a realidade presente e para que a narrativa cumpra sua
funcéo, de acordo com a perspectiva de Benjamin (1996), o narrador precisa retirar da
experiéncia o que ele conta: sua prépria experiéncia ou a relatada pelos outros, e
incorporar as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes.

Ao evocarem o passado como forma de elucidar os impasses e os problemas
humanos vividos no tempo presente, as reflexdes de Arendt e Benjamin sugerem uma
abertura para a possibilidade de transformacdo do mundo, visto que esses autores, ao
romperem com uma visao linear do tempo historico, acabam nos apresentando o
futuro como um caminho em aberto. A possibilidade e imprevisibilidade da acao
humana, a partir da elaboragdo de um sentido partilhado do passado e da necessidade
de novas formas de narratividade no mundo contemporaneo, apontam que o caminho
em direcao ao futuro nao é unico.

O trabalho com narrativas na sala de aula pode se configurar como um exercicio

de “escovar a histéria a contrapelo”?

, como sugeriu Benjamin (1996), de desvelar
histérias constituidas a partir das experiéncias vividas pelos sujeitos, de tornar os
alunos os narradores de suas proprias historias.

A renovacao do mundo através da acdo humana e a consequente afirmagao da
singularidade de cada individuo s6 se abre como possibilidade plausivel se o
conhecimento do passado estiver garantido, caso contrario a fragil existéncia humana

estara condenada a lei da mortalidade. O passado se apresenta em cada uma das

marcas de vida que os homens deixaram sobre a terra. Arendt e Benjamin nos ensinam

%5 No pensamento de Benjamin, “escovar a historia a contrapelo” sugere, aos historiadores ligados ao
materialismo histérico, redescobrir outras possiveis historias escondidas na heranca cultural, buscando
as narrativas daqueles que foram silenciados na Historia pela prevaléncia de uma visédo linear e causal
na historiografia, fortemente comprometida com os interesses das classes dominantes. Nas palavras de
Benjamin: “Nunca ha um documento da cultura que ndo seja, a0 mesmo tempo, um documento da
barbarie. E assim como ele nao esta livre da barbarie, também nao o estad o processo de sua transmissao,
transmissao na qual ele passou de um vencedor a outro. Por isso, o materialista histérico, na medida do
possivel, se afasta dessa transmisséo. Ele considera sua tarefa escovar a historia a contrapelo” (Benjamin,
1996, p. 225).
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que sdo essas marcas que nds, como professores, temos que cotidianamente manter
vivas junto as nossas criangas e jovens.

Gilgamesh levou uma vida inteira para perceber que a imortalidade ndo esta no
corpo fisico, mas nas marcas que deixamos no mundo a partir das nossas acoes. A
epopeia de Gilgamesh, como centelha de toda uma tradicao herdada, avanga os limites
do tempo cada vez que alguém a narra. Como ouvintes, vamos atualizando e
reinventando as tradicOes e experiéncias de outrora a tal ponto que ja ndo sabemos
mais 0 que é nosso e o que é do outro; tudo se funde numa grande narrativa e somente
quando dela nos apropriamos o mundo podera estar a salvo, pois sé assim a semente
da novidade estara preservada.

Benjamin (1996) via lagos estreitos entre a rememoragao e a narrativa porque
ambas sdo capazes de tecer uma rede onde se entrelagam todas as histérias existentes.

A narrativa,

[...] tece a rede que em ultima instancia todas as histérias constituem
entre si. Uma se liga a outra, como demonstraram todos os grandes
narradores, principalmente os orientais. Em cada um deles vive uma
Sherazade, a qual ocorre uma nova histéria em cada passagem da
historia que esta contando (Benjamin, 1996, p. 211).

Assim, narrar é uma forma de nos organizarmos internamente, de acomodarmos
o velho ao novo, de emendarmos e remendarmos os sentidos que nossas experiéncias
vao adquirindo ao longo do tempo, de projetarmos mundos, de entrelagarmos o

individual e o coletivo.

Muito embora o declinio da narrativa e da experiéncia vinculada a tradicao,
anunciado por Benjamim no contexto da primeira metade do século XX, seja um

processo irreversivel nas grandes metrépoles®®, acreditamos que outros modos de

% Mesmo diante da impossibilidade de narrar, no sentido tradicional, a necessidade de narrar se faz
presente no mundo contemporaneo. A esse respeito, Gagnebin afirma: As reflexdes de Benjamin
conduzem-nos assim a uma conclusdo paradoxal. Com a perda da experiéncia (Erfahrung) comum na
modernidade, o narrador tornou-se uma atividade sempre mais despojada de um sentido universal; a
narracao é confinada hoje a narrativa solitaria do romance ou a reportagem falsamente coletiva da
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narrar possam sobreviver nas novas histérias que serdo contadas por aqueles que por
muito tempo permaneceram silenciados, a comecar pelos nossos estudantes. Desse
modo, preservar a capacidade de contar histérias em nossos alunos é nosso dever

como educadores.

informac&o jornalistica. Em contrapartida, a exigéncia de uma retomada atenta do passado s6 aumenta,
por interesse de compreensao deste presente que ndo se inscreve mais em nenhum sistema explicativo;
interesse igualmente de questionamento, de agitacdo, e mesmo de revolucdo deste dado que a falta de
referéncias transcendentes induziriam facilmente a uma autossuficiéncia cega. E por isso que nos
podemos afirmar que a narracdo tornou-se mais impossivel e mais necessaria, como se a memoria
tentasse ansiosamente parar esta dispersdo de esquecimento caracteristica na nossa modernidade
(Gagnebin, 1994b, p. 378 apud Braga, 2002, p. 106).
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CAPITULO 3: Da Histéria académica a Histéria escolar: a narrativa como construtora de

sentidos

Os tempos mudam, no devagar
depressa dos tempos.
(Guimardes Rosa)

Durante o processo de reconhecimento e consolidagdo da Historia como um
discurso cientifico, conforme discutido no inicio do capitulo anterior, a preocupacao
com o ensino dessa disciplina ocupou um lugar secundario. Uma das razdes deveu-se
ao fato da pratica pedagdgica, de modo geral, ter sido encarada, durante muito tempo,
como uma atividade menos importante diante da producao de conhecimento que
ocorria nos meios académicos. Dessa forma, a atividade docente se resumia
basicamente na decodificagdo e divulgacao, em linguagem apropriada, de saberes
produzidos por aqueles que se ocupavam da pesquisa académica, esperando-se,
portanto, que os alunos adquirissem um conhecimento pronto, muitas vezes destituido
de qualquer relagdo com a realidade dos sujeitos envolvidos no processo, o que
transformou a disciplina de Histéria num claro instrumento de dominagao ideoldgica
(Abud, 2005).

Os debates atuais em torno das questdes que envolvem o ensino de Historia,
no entanto, tendem a superar essa separagao outrora criada entre o saber histérico
(concepcao do conhecimento) e o fazer historico (ensino do conhecimento) e cada vez
mais a atividade docente, bem como o processo de ensino e aprendizagem, passaram
a ser admitidos como campos de investigacao e seus sujeitos como produtores de
saberes. Muito embora exista uma especificidade epistemoldgica na constituicdo do
conhecimento produzido pelos historiadores e dos saberes e praticas docentes em
relagdo ao ensino de Histéria, bem como toda uma discussdo em torno do processo
de transposicao desses conhecimentos, é notéria a crescente preocupagdo académica
nos ultimos anos em reconhecer a Educagdo Histérica como um campo cientifico
especifico de estudo (Barca, 2012).
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Nas ultimas décadas, o ensino da disciplina de Histdria na educacgdo basica tem
sido objeto de inimeros debates e pesquisas académicas?’. Uma série de mudancas
importantes apontam a definitiva superacdo de um ensino de Histéria marcado pela
memorizacao de fatos produzidos por discursos oficiais. As grandes e rapidas
transformacdes vividas pela sociedade contemporanea, somadas as novas perspectivas
historiograficas alicercadas num forte movimento de revisao da prépria Histéria como
ciéncia, amplificaram as discussdes em torno do processo de ensino e aprendizagem
do conhecimento historico.

Como disciplina escolar, a Historia encontra sua origem no contexto francés do
século XIX, na esteira da tradicdo positivista, para a qual o retorno ao passado se
justificava a partir da necessidade de identificacdo de elementos comuns que
pudessem contribuir para a constituicao e consolidacao do Estado nacional (Nadai,
1993), de modo a escamotear conflitos e desigualdades sociais, garantindo a
perpetuacao do livre exercicio de poder de uma burguesia em franco processo de
ascensao.

Seguindo os passos do modelo francés, no Brasil, a constituicdo da Historia
como disciplina escolar, também ocorrida nas primeiras décadas do século XIX,
obedeceu a essa concepgao positivista, voltada para a formagao civica.

Nadai (1993) aponta que o discurso historico escolar se constitui na Franca a
partir de duas tradi¢cSes europeias do século XVIII: uma ligada as aspiragdes de uma
cultura enciclopédica, pautada na ideia de progresso, e outra de carater metodoldgico,
associada ao desenvolvimento de um conjunto de saberes histéricos especificos. Essas
duas tradi¢des serdo remodeladas no século XIX, segundo Nadai (1993), a partir da
adocdo de pressupostos cientificos, oriundos das ciéncias naturais, que buscavam uma

reconstrucao exata do passado.

27 Segundo Bittencourt (2018, p. 144), “[..] as pesquisas sobre historia do ensino de Histéria tém
ampliado muito conforme balancos apresentados em eventos da area de ensino: Encontro Nacional do
Ensino de Historia (ENPEH), Perspectivas do Ensino de Histéria e GT de Ensino de Histéria da Associacdo
Nacional de Professores de Histéria (ANPUH Brasil e regionais)”.
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Dessa forma, os referenciais franceses serao totalmente assumidos quando da
insercdo dos estudos histéricos no curriculo das escolas brasileiras e esse traco
civilizatorio fundante do ensino de Histéria na Franga prevalecera como elemento
norteador na organizagdo dessa disciplina no territério nacional, onde o lugar da
Histéria do Brasil permanecera como um “anexo inferiorizado” (Bittencourt, 2018)
perante uma Historia da Civilizagdo, cujo protagonismo é exercido pelos paises da
Europa Ocidental.

Muito embora, num primeiro momento, a principal referéncia dos programas
curriculares brasileiros tenha sido a historia europeia, a incorporacdao das questdes
nacionais ao curriculo escolar, sobretudo a partir da implantacdo do regime
republicano, no final do século XIX, tornava-se o caminho natural na consolidagdo do
ideario de nagdo e de cidadao (Nadai, 1993), a partir da constru¢do de uma identidade
comum entre os mais diversos grupos étnicos e classes sociais que compunham a
sociedade brasileira naquele momento, que pudesse justificar a continuidade das elites
oligarquicas no poder (Bittencourt, 2018), com todos os seus privilégios garantidos,
principalmente a manutencdao da grande propriedade rural, a partir da abolicdo da
escravidao.

Essa concepgdo de ensino de Historia, baseada na ocultagdo das desigualdades
sociais, em nome da construcao de uma ideia de nacionalidade a servico da dominacao
das elites, esse “pais irreal” como afirma Nadai (1993), torna-se a base para a
construcao dos programas curriculares sobre a historia nacional. Assim, os conceitos
que deveriam ser introduzidos, ou ocultados, no curriculo escolar seriam determinados
pelos ideais de nacao e de cidaddo que se pretendia construir naquele contexto
historico, cabendo a escola o papel de legitima-los (Nadai, 1993). Essa abordagem,
entendida desde sua origem como a prépria historia da nagdo brasileira, tornou-se
praticamente hegemonica e foi fortemente reproduzida nos curriculos de Histéria do
Brasil durante a maior parte do século XX.

Dessa forma, as discussdes em torno do ensino e aprendizagem da Historia irdo

ganhar uma forca expressiva somente no contexto pos ditadura civil-militar. O
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processo politico de redemocratizagdo vivido naquele momento evidenciava a
necessidade de se repensar a cultura e, principalmente, a educagao. Tornava-se
fundamental reconhecer o ensino de Histéria, outrora portador de um discurso
univoco sobre o passado da sociedade brasileira, como resultante de multiplas forcas
e interesses que agem no tecido social, suplantando a crenca numa suposta
neutralidade da educagéo, em geral, e do ensino de Historia, em particular (Cerri, 2017).

O novo contexto, portanto, anunciava mudancas sensiveis aquela perspectiva
de ensino que impregnou praticamente todo o século XX e, desse modo, uma nova
compreensado acerca do conhecimento histérico escolar passa a ser construida a partir
da década de 1980. Dois fatores contribuiram decisivamente nesse processo: o
primeiro estd ligado a retomada dessa disciplina como um campo especifico de
conhecimento, decorrente das criticas em torno do ensino da disciplina de Estudos
Sociais, que havia sido oficializada pela ditadura civil-militar a partir de 1971 (Cainelli;
Schmidt, 2004) e que ainda vigorava nas escolas brasileiras até entdo; e o segundo
relaciona-se com os debates inspirados no movimento de renovacao historiografica,
que vinham ocorrendo na Europa e que passavam a questionar, entre diversos
aspectos, a problematica do ensino de Historia.

Dessa forma, o reconhecimento de uma histéria mais plural, comprometida com
a incorporagao de novos temas, agentes sociais e uma multiplicidade de culturas, passa
a ser a tonica de um movimento de revisao dos programas de ensino de Historia no
Brasil. Um ensino critico, voltado para a discussdo de aspectos ligados ao cotidiano de
um aluno visto agora ndo mais como mero espectador, mas sim, ele proprio, como um
sujeito produtor da Historia (Cainelli; Schmidt, 2004) passa a ocupar o centro das novas
praticas educativas.

Numa tentativa de incorporar novas producdes historiograficas que apontassem
caminhos mais assertivos em relacdo aos problemas e necessidades vividos na
sociedade contemporanea, uma série de propostas curriculares para o ensino de

Historia foram surgindo com grande forca no Brasil, sobretudo a partir da década de
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1990, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1996, e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), em 1998.

Respeitadas as particularidades de cada uma dessas novas diretrizes curriculares
acima citadas, tais propostas objetivavam fundamentalmente favorecer a interagdo dos
alunos com a realidade vivida e incentiva-los a exercitarem a capacidade critica na
construcao do conhecimento. Professores e alunos passavam a ser reconhecidos como
sujeitos da Historia e como produtores de conhecimento histérico. Segundo
Bittencourt (2018), nos curriculos produzidos a partir dessas propostas “[...] constata-
se que houve mudancas significativas pela introducdo de novos conteddos historicos
com base em seu compromisso de formacdo de uma cidadania democratica”
(Bittencourt, 2018, p. 142). Como exemplo desses novos conteldos podemos citar a
introduc&o no curriculo escolar de temas como: Histéria da Africa, Histéria dos povos
indigenas, Histéria dos movimentos sociais, Historia das mulheres e ainda questdes
ligadas a ética, ao meio ambiente, a orientacdo sexual, a pluralidade cultural. A
incorporacdo desses novos conteldos aos programas curriculares foi resultante de um
amplo movimento de mobilizacdao e de lutas sociais de grupos representantes ou
diretamente ligados a essas tematicas.

As propostas contidas nesses documentos, embora passiveis de debates e
criticas, representavam um avango em relagdo a um ensino de Historia pautado, até
entdo, na centralidade da cultura europeia, masculina, branca e crista. Além disso, as
orientagdes dos PCNs, no sentido de uma reorganizacao da estrutura dos contelddos a
partir de eixos tematicos, sinalizavam a superacdo de uma Histdria
predominantemente linear, cronoldgica e evolutiva, que marcou (e, em alguns casos,
ainda marca) o ensino dessa disciplina na maioria das escolas brasileiras.

Entendendo a educagdo como um campo de tensdes e disputas, assistimos
recentemente a construcao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada no
final de 2017, pelo Conselho Nacional de Educacdo. Com um discurso fortemente
calcado na garantia dos direitos de aprendizagem a todos (Girotto, 2019), a BNCC

sugere a valorizagdo das novas tecnologias como forma de modernizar os conteudos
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e os métodos de ensino (Bittencourt, 2018), sustentada pela crenga de que a melhoria
da educacdo se traduz em modernizacao tecnoldgica, como se a formacgao dos alunos
se baseasse, necessariamente, “em uma aprendizagem eletronica” (Bittencourt, 2018,
p. 144).

As propostas apresentadas pela BNCC, especificamente no campo das
humanidades, foram alvo de duras criticas por parte de professores e pesquisadores
da érea, principalmente em sua terceira versdo?, pela auséncia de um processo amplo
de debates junto aos professores na sua elaboracdo e pelo sentido politico e
ideologico presente nesse documento, que claramente visa atender aos interesses do
Estado e de grupos empresariais ligados a educacdo. Uma dessas criticas relaciona-se
ao teor ideoldgico de premissas que justificam que o processo de modernizacao dos
conteddos visa atender as demandas de um jovem consumidor, desejoso de integrar-
se ao sistema capitalista globalizado, tornando-se necessario para ele a aquisicao
constante de novas tecnologias (Bittencourt, 2018), para que alcance éxito como
cidadao (consumidor). Como critica a esses pressupostos da BNCC para a area de

humanidades, Bittencourt declara:

Pelas propostas atuais, em ambito internacional, muitos dos
pressupostos humanistas estdao sendo relegados e considerados
implicitamente retrégrados. Pelos projetos do moderno capitalismo a
educacdo deve se submeter exclusivamente a constituicdio de
identidades integrantes do mundo globalizado, com total dilui¢cdo das
diferencas. E sob essa concepcao de “todos iguais” torna-se possivel
estabelecer formas de avaliacdo internacional com pretensGes de
controle sobre conteddos, métodos em escala internacional. Assim, a
formacao das futuras geracdes deve, necessariamente, basear-se em
uma aprendizagem eletronica que exige uma reorganizagao
pedagdgica para que se possa elevar o capital humano ao status do
capital financeiro. O controle dos curriculos pela l6gica do mercado €,
portanto, estratégico e proporciona o dominio sobre o tempo presente
e futuro dos alunos (Bittencourt, 2018, p. 143-144).

28 As trés versdes da BNCC foram apresentadas, respectivamente, nos anos de 2015, 2016 e 2017.
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Longe de enfrentar os reais problemas da educacado brasileira, os pressupostos
da BNCC vao ao encontro de interesses de grupos ligados ao capital (Girotto, 2019),
que se beneficiam cada vez mais de uma logica mercantil aplicada a educacao. Além
disso, a mensuracao da qualidade da educacao a partir de avaliagdes externas, modelo
no qual se apoia a Base Nacional, legitima que os conteldos e os métodos de ensino
sejam definidos a partir de determinacSes externas (Bittencourt, 2018), limitando o
espaco de atuagdo dos professores na organizagdo de suas aulas. O resultado disso é
que, em nome de um discurso de igualdade de oportunidades, estamos assistindo a
precarizacdo do ensino brasileiro, que afasta cada vez mais a educagdo das reais
necessidade da grande maioria dos estudantes e transforma o professor num elemento
facilmente substituivel, uma vez que toda a elaboracdo dos conteddos, métodos e
avaliagdes passa a ser determinada por agentes alheios ao cotidiano escolar.

Entendemos que esse processo de modernizacao tecnoldgica pelo qual a
organizagao curricular passa a ser pautada, de acordo com as propostas da BNCC,
suscita uma discussao em torno da legitimidade cientifica do conhecimento, ja que os
meios digitais vém alterando a imagem publica da ciéncia (e aqui especificamente a da
ciéncia historica). Se no século XIX, o discurso do historiador era tido como verdade
incontestavel, ao longo do século XX a objetividade radical do fazer historiografico,
ligada a concepcdo rankeana®® de “apenas mostrar exatamente como é que as coisas
aconteceram”, foi deixando de ser um método imperativo na abordagem historica,
abrindo espaco para discursos cada vez mais plurais, a partir de analises documentais
que, longe de encarnarem a verdade sobre os fatos, passam a ser compreendidas como
producdes intencionais dos sujeitos no tempo.

Portanto, se quando do surgimento da Histéria como ciéncia, no século XIX, o

historiador detinha o monopdlio do discurso sobre as experiéncias humanas ao longo

29 Considerado um dos fundadores da historiografia moderna no século XIX, o historiador Leopold Van
Ranke (1795-1886) procurou imprimir um carater eminentemente cientifico ao conhecimento historico.
Para Ranke, a Histdria deveria ser concebida a partir de critérios rigorosamente objetivos como garantia
de sua veracidade e validade cientifica. Nessa perspectiva, a escrita da Histéria deveria obedecer a
ordenacdo cronolégica dos fatos, cabendo ao historiador organiza-los em uma grande narrativa. Ver:
Wehling, 1973.
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do tempo, no século XX, destituido desse monopdlio, o discurso do historiador torna-
se reconhecido pelo seu estatuto de autoridade perante o passado humano. No
entanto, a partir do século XXI, com o processo de multiplicagdo dos lugares de
producdo do saber histérico®, a narrativa do historiador passa a concorrer com uma
profusdo de vozes elaboradas para além do espaco académico, o que implica
admitirmos que o conhecimento histérico ndo pertence ao historiador, como outrora
chegou-se a acreditar, mas que emerge dentro de um campo de tensdes e disputas,
no qual as mais diversas narrativas historicas, sejam elas cientificas ou nao, sdo
elaboradas e difundidas, passando a ocupar a centralidade dos debates publicos.

Essa espécie de novo fazer historiografico, impulsionado pelas novas
tecnologias, suscita duas questoes fundamentais para o cotidiano da sala de aula: a
primeira, ligada a emergéncia de uma multiplicidade de narrativas, indica que o aluno
chega a escola com uma percepgao historica do mundo que precisa ser considerada
pelo professor no processo de construgdo do conhecimento histérico escolar, para que
o estudante seja capaz de se reconhecer como agente social na elaboracao de um

pensamento historico cientificamente estruturado. Assim, segundo Rovai:

O desafio que se coloca é o de nos propormos ndao mais a
‘traduzir’ a histéria a um publico passivo, tratado apenas
como audiéncia, mas nos relacionarmos com o mundo de
forma humilde e politizada, levando em conta a
necessidade de escuta e interagdo com outras narrativas e
saberes (Rovai, 2020, p. 3-4).

A segunda questdo relaciona-se justamente a necessidade de atentarmos para
que essa multiplicidade de narrativas, que emerge no contexto da sala de aula, ndo
seja produtora de ideias simplistas sobre o passado ou de ideias que reforcem aspectos

que possam desqualificar, silenciar ou excluir pessoas ou grupos, por isso, &

30 A multiplicagdo dos lugares de producéo do saber histérico constitui-se como campo de debates da
Historia Publica. O interesse dessa area de estudo é a Histéria produzida para além do ambiente
académico, compreendendo o saber histérico de maneira mais ampla, a partir de sua produgéo e
circulacdo, sob praticas histéricas ndo institucionalizadas. Ver: Rovai, 2020.
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fundamental que os alunos sejam levados a interpretar essas ideias a partir de
diferentes pontos de vista e das mais diversas explicagdes historiograficas possiveis,
dentro de contextos histéricos determinados, para que consigam dotar o passado, e a
temporalidade vivida, de novos sentidos ou diferentes significados na compreensao
das narrativas historicas.

Dessa forma, compreendemos neste estudo que a pluralidade de narrativas que
desponta na cena histérica, longe de representar a supressdo dos pressupostos
cientificos na pratica historiografica, redefine as formas pelas quais o passado é
apropriado e transmitido, promovendo o necessario dialogo entre os profissionais
ligados a produgao do saber cientifico com um publico mais amplo e conferindo novas
funcbes sociais ao conhecimento historico na medida em que os sujeitos possam
refletir sobre sua propria historia, dotando-a de novos significados. Entendemos que
esse movimento também se faz necessario no interior da sala de aula por se tratar de
um espaco privilegiado onde as mais diversas narrativas (academicamente
reconhecidas ou nao) se entrelacam.

O ensino e aprendizagem da Historia que contempla uma pluralidade de
narrativas, construidas a partir de saberes académicos e nao académicos, se inscrevem
na contramao de uma concepcao empresarial de educacao, cuja qualidade é medida
pelos resultados de avaliacdes padronizadas e pelo nivel de tecnologia empregada
(que por si s6 ndo garante nem a aquisicdo nem a democratizagdo do conhecimento)
que nao levam em conta o contexto da aprendizagem, muito menos os aspectos
subjetivos envolvidos. Portanto, entendemos que o conhecimento histérico sé cumpre
sua funcao quando rompe o circulo académico e passa a dialogar com os reais conflitos
e as aspiracdes de uma comunidade que se encontra fora dos espagos de circulagao
restritos aos historiadores profissionais.

Por mais que reconhegcamos as contribui¢cdes que a modernizacao tecnologica
possa trazer para a educacao, ha uma dimensao no contexto do ensino e da
aprendizagem que soO se efetiva a partir de processos intersubjetivos estabelecidos

entre os atores envolvidos.
101



Parafraseando Benjamin (1996), para quem a narrativa é uma forma artesanal
de comunicagao, entendemos o processo de ensino e aprendizagem da Histdria como
uma forma artesanal de construcéo, de cuja riqueza e complexidade nenhum recurso
tecnoldgico ou sistema apostilado de ensino consegue dar conta.

Isso pode ser facilmente verificavel no momento da pandemia no qual iniciamos
a escrita deste texto, em que, por melhores e mais sofisticados que fossem os meios
tecnoldgicos e midiaticos que éramos levados a utilizar na elaboragéo de aulas virtuais,
careciamos do contato social e das trocas afetivas.

Portanto, acreditamos que a figura do professor (e mais especificamente a do
professor que conta histdrias) ocupa um papel central e imprescindivel no processo de
ensino e aprendizagem e é justamente contra essa crescente légica empresarial-
mercantil aplicada a educacédo, e o consequente esvaziamento da pessoalidade do

professor, que o presente estudo busca encontrar seu sentido.

3.1. A constituicao da Didatica da Historia como campo de investigacao

Entre as décadas de 1980 e 1990, a questao em torno do ensino e aprendizagem
da Histéria tornou-se tema de varias discussdes académicas na Alemanha, na
Inglaterra, na Franca e, posteriormente, no Brasil. A mobilizagdo em torno desse debate
representava um esforco coletivo de se romper com um ensino de Histéria que até
aquele momento era alimentado pelos pressupostos tradicionais que o originaram, no
final do século XIX, que, dentre outros aspectos, compreendiam a Histéria escolar
como uma simplificacdo da Histéria produzida dentro da academia.

E inegavel a importancia da articulacdo entre ensino e pesquisa ha formacéo
dos professores e na atividade docente. No entanto, a pesquisa na area de Histéria,
como um campo cientifico especifico de conhecimento, € muito mais recorrente do
que as pesquisas realizadas na area de ensino e aprendizagem da Historia, pois ha um

entendimento de que o conhecimento histérico escolar seria uma mera reproducao,
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numa linguagem apropriada aos alunos, dos conhecimentos produzidos pela
academia ou por outras instituicdes de pesquisa (Abud, 2005). Ao ato de ensinar e ao
resultado dele, portanto, ndo se reconhecia, até muito recentemente, qualquer estatuto
cientifico, dado o entendimento de seu carater secundario em relacdo ao
conhecimento produzido pelos historiadores dentro das universidades (Schmidt,
2019).

Contrariando essa concepcao, André Chervel (1990), em seus estudos sobre a
historia das disciplinas escolares, situa a escola como local de produgdo de um saber
especifico e de uma cultura impar e original®!, opondo-se a ideia de uma
hierarquizagdo dos saberes, na qual o saber escolar ocuparia uma posicao inferior em
relacao aos conhecimentos produzidos nas universidades, estando a eles subordinado.
Influenciados sobretudo pelos trabalhos de Chervel, varias pesquisas, a partir da
década de 1990, passam a investigar a cultura escolar na compreensdo do fenémeno
educativo.

Essa mudanga paradigmatica, na qual a escola passa a ser entendida como
produtora de saberes, acaba por evidenciar a necessidade de uma reestruturacdao no
préprio ensino da Historia. De acordo com Schmidt (2019), no processo de
institucionalizagdo da Historia como ciéncia, no final do século XIX, a Didatica da
Historia acabou sendo excluida das reflexdes do historiador. As questdes relativas ao
ensino e a aprendizagem dessa disciplina deixaram de ser consideradas como um

fendbmeno da cultura humana, como ocorria até entdo, passando a ser entendidas

como temas exteriores a Ciéncia da Historia.

31 Sobre as contribuicdes das disciplinas escolares na conformacdo da cultura escolar, Chervel afirma
que "[..] o estudo dessas leva a pér em evidéncia o carater eminentemente criativo do sistema escolar
e, portanto, a classificar no estatuto dos acessorios a imagem de uma escola encerrada na passividade,
de uma escola receptaculo dos subprodutos culturais da sociedade. Porque séo criagdes espontaneas e
originais do sistema escolar € que as disciplinas merecem um interesse todo particular. E porque o
sistema escolar é detentor de um poder criativo insuficientemente valorizado até aqui é que ele
desempenha na sociedade um papel que ndo se percebeu que era duplo: de fato ele forma ndo somente
os individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global” (Chervel, 1990, p. 184).
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Todo esse processo levou os historiadores a se distanciarem, de acordo com
Risen (2006), do principio fundante da prépria disciplina, qual seja o de orientar a vida
humana dentro da estrutura do tempo. Desse modo, a consolidacao de uma Histéria
cientifica, pautada nos principios da racionalidade moderna, teria estreitado seus
propositos e finalidades, acarretando o que Risen (2006) denomina de
“irracionalizacdo da Historia”.

Esse movimento de separacao entre a Historia e a Didatica da Historia teve como
consequéncia direta a ideia de que s o historiador profissional seria produtor de
conhecimento, ficando relegado a Didatica da Historia o papel de adaptacao e
transmissao dos saberes produzidos academicamente, ou sua simples “reproducao
didatica”, conforme afirmacdao de Risen (2006), sem o reconhecimento de qualquer
participacdo dos sujeitos envolvidos (professores e alunos) na producdo desse
conhecimento.

A historiografia alema dos anos 70 do século XX, passou a questionar essa
separacao e a aproximar cada vez mais o campo da pesquisa e do ensino da Historia,
como uma resposta a crise de legitimidade no ensino dessa disciplina, que ja ndo
conseguia oferecer respostas as demandas e questdes colocadas pela sociedade alema
daquele periodo, necessitando ser dirigida por interesses fundados na préaxis social
(Bergmann, 1990). Uma reorientacao cultural e uma mudanca no sistema educacional
passam a ocorrer na Alemanha a partir dai, direcionando a reflexao historica para as
necessidades, os interesses e o0s propositos como fatores determinantes do
pensamento histdrico, ou seja, para a compreensao dos usos da Histéria na vida pratica
dos individuos (Rusen, 2006).

Essa nova compreensdo do pensamento histérico colocava a Didatica da
Historia em outro patamar, ultrapassando a discussdo a qual permaneceu relegada
durante muito tempo sobre os métodos e técnicas para a melhor atuacdo do professor,
propondo-se agora a fazer uma reflexdo sobre a propria epistemologia da Historia,
ampliando assim seu campo de acao e de analise sobre “[...] o que é apreendido no

ensino de Histdéria, o que pode ser apreendido e que poderia ser apreendido”
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(Bergmann, 1990, p. 29). A Didatica da Historia, dentro dessa nova concepgao como
campo da ciéncia que investiga as questdes ligadas ao ensino e a aprendizagem da
Historia, passava, portanto, a se interessar por todas as formas de elaboracao, recepgao
e modos de se imaginar a Histéria (Bergmann, 1990).

O ensino e a aprendizagem da Historia nesse contexto passam a ser entendidos
como portadores de uma especificidade em relagdo as outras disciplinas, o que torna
necessario pensar em teorias e reflexdes especialmente voltadas para essa area do
conhecimento. Nessa perspectiva, a Histéria apresenta-se como dotada de uma
didatica que lhe é proépria, ao pressupor o conhecimento daquilo que é especifico do
pensamento historico e da forma como ele se expressa.

Nos ultimos anos, a Didatica da Historia vem se consolidando cada vez mais
como um campo de pesquisa em torno das noc¢des e conceitos historicos que os
sujeitos elaboram dentro e fora do contexto escolar, ancorado nas discussées ligadas
a prépria Teoria da Historia. Autores como Cardoso (2008), Saddi (2010) e Cerri (2017)
concordam que a Didatica da Historia se preocupa em extrapolar a realidade escolar
para compreender como a cultura historica se expressa em outros espacos.

Embora mantenha um forte vinculo com as questdes que dizem respeito a
Historia escolar, para Cardoso (2008), a Didatica da Historia busca uma compreensao
mais ampla da cultura histérica na sociedade como um todo; ela ndo é, portanto, “[...]
uma reflexdo apenas sobre a Histéria escolar, mas sobre todas as elaboragdes da
Histéria sem forma cientifica” (Cardoso, 2008, p. 158).

Saddi (2010) concorda com Cardoso que a Didatica da Historia ultrapassa as
preocupacdes com a histéria escolar, mas defende que as elaboragdes cientificas da
Historia também devam fazer parte dos estudos da Didatica da Historia.

Cerri (2017) entende as questdes relacionadas com o ensino e a aprendizagem
da Historia como um campo fronteirico da pesquisa historica, ja que a complexidade
dos fenOmenos que envolve essa tematica ndo pode ser apreendida apenas com os
recursos tedrico-metodoldgicos da ciéncia da Histéria, mas aponta para um

importante e necessario dialogo com outras disciplinas.
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De qualquer modo, as ideias dos autores citados convergem quanto ao
reconhecimento do forte vinculo que a Didatica da Historia mantém com a proépria
Historia enquanto disciplina, mas que a ela ndo esta circunscrita, pois os fendmenos
com 0s quais se ocupa nao conseguem ser compreendidos utilizando-se apenas os
aportes da ciéncia historica.

E necessario esclarecer que existe uma diferenca entre o que denominamos de
nova Didatica da Historia e Educagdo Histérica. Apesar de ambas concentrarem seus
esforcos em torno das questdes epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas da
cogni¢do em Histéria e da formagdo da consciéncia historica, a Educagao Historica,
surgida a partir da tradicdo anglo-saxdnica, constitui-se, de acordo com Saddi (2014),
como um campo de pesquisa que investiga a formacao histérica dos sujeitos dentro
do ambiente escolar, enquanto que o novo conceito de Didatica da Histéria procura
ampliar essa reflexdo para além da sala de aula, interessando-se por pesquisar como a
sociedade se relaciona com o conhecimento histérico, ou seja, dedica-se a
compreender a “consciéncia historica da sociedade” (Cardoso, 2008).

Portanto, embora a Educacdo Histérica e a Didatica da Historia possam se
relacionar de maneira bastante produtiva, isso nao significa afirmar, de acordo com
Saddi (2014), que se tornem a mesma coisa, mas mostra como, principalmente no
Brasil, ndo existe uma Unica compreensdo da Didatica da Historia, uma vez que os
caminhos para a definicdo e a construcao dos pressupostos dessa disciplina ainda se
encontram em discussao (Saddi, 2014).

Dentro do contexto de producdo didatico-historica alema, os trabalhos do
historiador Jorn Rlsen (2001, 2007, 2010a, 2010b, 2010c, 2010d) acabaram
despertando um grande interesse dos pesquisadores ligados ao campo da Histéria e
de seu ensino como disciplina escolar, principalmente em relacdo a teoria da
consciéncia historica sistematizada por Riisen. Segundo esse historiador, a consciéncia
historica seria a relacao estrutural entre as diferentes temporalidades, por meio da qual
o conhecimento histérico passa a ter uma aplicabilidade na orientacao temporal da

vida pratica. Risen (2001) aborda o carater narrativo do pensamento histérico que, ao
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vincular-se a experiéncia do tempo, atribui sentido ao passado, tornando-o presente
nos quadros que norteiam a vida contemporanea. Para o autor, a aprendizagem que
constitui a consciéncia historica passa pela narrativa, ou seja, pelo ato de contar
historias, e essas historias, por sua vez, sdao construtoras de sentidos porque as
narrativas sao produtos da mente humana (Risen, 2001).

No entanto, como alerta Saddi (2014), é preciso situar os trabalhos desse autor
junto a uma producao tedrica muito mais ampla, que ocorria na Alemanha no mesmo
periodo e, sobretudo, compreender que o conceito de “consciéncia historica”, tdo caro
ao pensamento de Jorn Risen, ndo é uma criacao sua (muito embora ele a tenha
analisado de uma forma mais profunda), mas o resultado de reflexdes e contribuices
de diferentes autores contemporaneos a ele®’. Outro elemento importante a se
considerar, ainda segundo Saddi (2014), é que, pelo pouco conhecimento que se tem
da producao desses outros tedricos alemaes (sobretudo no Brasil), existe a falsa ideia
de uma homogeneidade de pensamento entre eles, que evidentemente nao leva em
conta as diferencas na forma de conceberem e de pensarem as questdes que dizem
respeito a nova Didatica da Historia.

Assim, é preciso destacar que muito embora os estudos dos tedricos alemaes
sobre a Didatica da Histdria sejam anteriores aos trabalhos de Jorn Risen, foi a partir
das analises desse historiador que os debates em torno das questdes que envolvem o
ensino e aprendizagem da Historia ganharam maior destaque, sobretudo no Brasil.

Os estudos desenvolvidos especialmente por Isabel Barca e Marilia Gago?3, em
Portugal (Universidade do Minho), e no Brasil, pelas pesquisadoras Maria Auxiliadora
Schmidt3* (Universidade Federal do Parand) e Marlene Cainelli*® (Universidade Estadual
de Londrina), sdo responsaveis pela divulgacdo dos varios conceitos formulados pela

Didatica da Histéria alema, principalmente o conceito de “consciéncia historica”, a

32 Saddi defende que a grande contribuicdo de Jorn Rusen para os estudos na area de Didatica da
Historia ndo teria sido possivel sem os trabalhos de teéricos alemdes como: Schorken, Bergmann, Pandel
e, especialmente, Jeismann. Ver: Saddi, 2014.
33 Ver: Barca, 2000, 2006; Barca; Gago, 2001.
34 Ver: Schmidt, 2016, 2019.
35 Ver: Cainelli, 2006; Cainelli; Barca, 2018.
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partir da matriz epistemoldgica de Jorn Risen, e tém influenciado diversas pesquisas
na area de ensino e aprendizagem histdrica nos dois paises. Na Faculdade de Educacgado
da Universidade de Sdo Paulo também se destacam as pesquisas orientadas pela
Professora Katia Abud3® em torno das questées que envolvem o ensino de Histdria e a
formacao do pensamento historico a partir da matriz epistemoldgica da consciéncia
histérica de Risen.

Ndo é nosso objetivo aprofundar a discussdo em torno das convergéncias ou
divergéncias que envolvem os diferentes autores alemdaes, mas achamos importante
reconhecer a complexidade da producao literaria desses tedricos em relagdo a
problematica que envolve o ensino e a aprendizagem da Histéria. No entanto, € preciso
ressaltar que, devido a grande influéncia exercida pelos estudos de Risen nas
pesquisas realizadas na area da Didatica da Historia, as reflexdes a seguir se deterdo
em torno das sistematizacdes propostas por esse historiador, sobretudo as que se

relacionam ao conceito de consciéncia histérica por ele desenvolvido, que:

[..] ao trazerem o pressuposto da Didatica como a ciéncia da
aprendizagem historica, sinalizam que a questdo central é
compreender como o pensamento historico contribui para orientar,
temporalmente, a vida humana para dentro (identidade) e para fora
(praxis) [...] (Schmidt, 2017, p. 62).

A mudanga paradigmatica da qual a Didatica da Historia vem atravessado nos
Ultimos anos, portanto, amplia as pesquisas sobre os processos de ensino e
aprendizagem da Histéria para além das discussdes em torno da aquisicdo de
conhecimento histérico, incorporando também uma reflexdao a respeito do modo
como esse conhecimento se relaciona com a vida pratica e os usos que 0s sujeitos (em
situacao escolar ou nao) fazem da Histéria para se orientarem no tempo. Entendemos

que as articulagbes e estruturacdes propostas por Risen, a respeito da formacao

36 Entre essas pesquisas podemos destacar: Resende, 2008; Alves, 2011; Ribeiro, 2012; Reis, 2019.
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historica, vém alicercando os caminhos para o enfrentamento dos desafios que o

século XXI tem trazido para a historiografia e para o ensino de Historia.

3.2. A consciéncia historica na perspectiva de Jorn Riisen

Articulando o campo do ensino e da aprendizagem com a ciéncia da Historia,
os trabalhos de Risen vém contribuindo para aproximar cada vez mais a Teoria da
Historia a vida pratica dos sujeitos. Ao pleitear que a reflexao tedrico-metodologica do
ensino e aprendizagem da Historia deva ser realizada dentro da prépria ciéncia
histérica, os estudos de Risen e dos teoricos alemdes como um todo vém
consolidando cada vez mais a Didatica da Histéria como a ciéncia da aprendizagem
historica, e afirmando seu lugar como uma subdisciplina da ciéncia da Historia (Saddi,
2010).

A centralidade do pensamento de Risen situa-se nos vinculos estabelecidos
entre o conhecimento histérico academicamente produzido e o saber historico escolar,
por meio da valorizacdo de uma consciéncia historica construida a partir das
representacdes sociais dos alunos, ao articular a aquisicdo do conhecimento com a
vida pratica dos sujeitos. Pensar a aprendizagem histdrica, na perspectiva de Risen,
seria pensar em caminhos tedrico-metodoldgicos que favorecam o desenvolvimento
dessa consciéncia historica.

Como teoria da aprendizagem historica, a Didatica da Histéria, longe de negar
sua dimensdao instrumental, entende essa aprendizagem como um processo
significativo, de uso para a vida pratica, no sentido de tornar o individuo consciente da
realidade em que ele vive g, por isso, a ela interessa nao so a aprendizagem da Historia
no ambiente escolar, mas em todos os espacos sociais nos quais a Historia se faz
presente como elemento configurador da consciéncia historica dos sujeitos.

As nogdes e conceitos que os alunos constroem sobre a Historia derivam nao

s6 de um aprendizado adquirido de maneira sistematizada, no contexto da sala de
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aula, como também daquele constituido a partir de relagbes informalmente
estabelecidas com a cultura contemporanea, por intermédio dos mais diversos meios
de comunicacdo e entretenimento, para os quais as tematicas relativas a Historia tém
despertado grande interesse. Disso decorre que, ao chegar na sala de aula, o aluno traz
consigo determinadas visOes e ideias sobre a Historia, independentemente se elas
estdo ou nado alinhadas com concepgdes cientificamente consensadas. A formacao
histérica dos alunos é resultante, portanto, de uma série de representagdes construidas
na escola, mas também fora dela (Abud, 2005).

Nao cabe a histéria ensinada na sala de aula, portanto, a formacao da
consciéncia histérica dos sujeitos, ja que todos chegam a escola com algum nivel de
consciéncia desenvolvido no contato com o mundo. Desconsiderar esse fato seria
anular ndo s6 os conhecimentos prévios que todo estudante carrega quando adentra

0 espaco escolar, mas também sua propria condicao de sujeito historico. Assim,

[...] ndo compete ao trabalho da Historia na escola formar a consciéncia
histérica dos alunos — eles ja chegam com suas consciéncias formadas
em seus tracos fundamentais —, mas possibilitar o debate, a negociagao
e a abertura para a ampliacao e complexificacao das formas de atribuir
sentido ao tempo que os alunos trazem com eles (Cerri, 2011, p. 116).

A escola, nesse sentido, poderd contribuir para o desenvolvimento dessa
consciéncia historica previamente construida pelo estudante de modo que ele possa
articular o conhecimento do passado com sua propria vida e, desse modo, atribuir
sentido e significado ao tempo vivido e perspectivar o futuro.

Assim, é na interseccdo das representacgdes histéricas, construidas em diferentes
contextos da vida humana, com o aprendizado constituido no ambiente da escola,
onde se cruzam o conhecimento cientifico com o conhecimento escolar, que o aluno
estrutura sua consciéncia histoérica (Abud, 2005). Quer tenham sido adquiridas de modo
formal ou informal, as noc¢des que o aluno constroi sobre o passado sao
compreendidas a partir da realidade humana e social por ele experienciada (Barca;

Gago, 2001), moldando assim sua consciéncia historica, entendida aqui ndo apenas
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como um conhecimento sobre o passado, mas como a forma do sujeito interpretar a
experiéncia humana ao longo do tempo (Risen, 2010). O conhecimento historico em
dialogo com as multiplas temporalidades, que articula o passado com as orienta¢des
do presente e as expectativas futuras, torna-se, portanto, a principal ferramenta na
construcao dessa consciéncia historica (Abud, 2005).

Para Riisen (1994), a consciéncia historica estrutura-se ndo apenas sob uma base
individual, mas também por meio das praticas culturais, das tradi¢des, das memorias
coletivas e até mesmo do senso comum, constituindo o que o autor denomina de
“cultura historica”. A necessidade de partilhar as experiéncias vividas e os sentidos que
essas experiéncias adquirem encontram na narrativa sua forma de expressado. A cultura

historica, sequndo Riisen,

[...] pode ser definida como a articulagdo pratica e operante da
consciéncia historica na vida de uma sociedade. [...] A cultura histoérica
contempla as diferentes estratégias da investigacdo cientifico-
académica, da criacao artistica, da luta politica pelo poder, da educagao
escolar e extraescolar, do 6cio e de outros procedimentos da memdria
historica publica (Rusen, 1994, p. 4, apud Schmidt, 2011, p. 111).

Ao indagar por que a consciéncia histérica é condicdo necessaria para que os
sujeitos possam se orientar no tempo presente e, a partir dai, agir no mundo, Risen

(2010) afirma que:

[...] a consciéncia histérica funciona como um modo especifico de
orientacdo em situacdes reais da vida presente: tem como funcao
ajudar-nos a compreender a realidade passada para compreender a
realidade presente [...] (Risen, 2010, p. 55-56).

Dessa forma, a consciéncia histérica, ao tratar o passado como experiéncia,
estabelece um dialogo com o tempo presente porque nos orienta em relagdo as
transformacdes temporais nas quais a vida humana esta inserida e, consequentemente,
promove a abertura de perspectivas futuras a realidade vivida. Ainda de acordo com o
pensamento de Risen,
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[a] historia € um nexo significativo entre o passado, o presente e o
futuro — ndo meramente uma perspectiva do que foi, wie es eighntlich
gewesen. E uma traducdo do passado ao presente, uma interpretacdo
da realidade passada via uma concepcdo de mudanga temporal que
abarca o passado, o presente e a perspectiva dos acontecimentos
futuros [...] (Risen, 2010, p. 57).

Mas como favorecer um processo de ensino e aprendizagem no qual a
consciéncia historica, ao mesmo tempo em que possa se revelar, torne-se, ela prépria,
objeto da aprendizagem histérica? Como promover uma educagao historica pautada
na compreensdo da experiéncia temporal de modo que os sentidos dessa experiéncia
possam ser ressignificados na vida pratica? Para Rusen (2010), a resposta para essas
indagacdes pode ser buscada na narrativa, pois, segundo ele, o pensamento historico
esta intrinsicamente ligado ao ato de narrar, o que significa que as operacdes mentais
mobilizadas pela consciéncia historica se expressam, essencialmente, por meio da

narrativa histoérica.

3.2.1. O ato narrativo e a aprendizagem historica

Como visto anteriormente, a aprendizagem da Histdria, muito além da aquisi¢ao
de conteudos, constitui-se como um processo no qual o individuo produz sentidos a
partir de suas experiéncias no tempo presente e de suas interagdes com outros sujeitos.
Aprender Historia, nessa perspectiva, portanto, deve ser um processo significativo, de
uso para a vida pratica no sentido de tornar o individuo consciente da realidade em
que vive.

Para Rusen (2010), existem trés operacdes basicas da aprendizagem historica e
essas devem estar presentes na organizacao do ensino da Historia para que os sujeitos
sejam capazes de produzir sentidos relacionados a essa aprendizagem:

e Experiéncia: é a capacidade de compreensdo da existéncia de outros tempos em
que os sujeitos viveram experiéncias diferentes das nossas. Essas experiéncias

humanas do passado devem ser investigadas a partir da realidade social do
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aluno, da sua praxis social, pois sO assim é possivel construir a nocao de
diferentes temporalidades.

e Interpretacdo: é o processo subjetivo de apropriacdao do passado, em que os
sujeitos passam a atribuir significado as transformacdes ocorridas no tempo, a
partir da analise de aspectos de sua vida pratica.

e Orientacdo: é uma "competéncia pratica”’

gue transforma o conhecimento em

acdo. O aluno, plenamente consciente de seu papel, passa a tornar util o

conhecimento do passado, com um propésito pratico em sua vida diria. E

quando ele se percebe como sujeito histérico e consegue definir sua identidade

histdrica, passando a ter conhecimento de si, do outro e do mundo.

Segundo Risen (2010, p. 59), € no ato narrativo que a consciéncia historica
realiza sua funcdo, que é dar sentido ao passado. Essa competéncia® se explicita na
narrativa historica pela sua forma (“competéncia para a experiéncia histérica”), seu
conteuddo (“competéncia para a interpretacdo histérica”) e funcao (“competéncia para
a orientagdo histérica”). Risen (2010) traca uma tipologia das narracdes histéricas
correspondentes as formas de expressdo da consciéncia historica, agrupando-as em
quatro categorias: narrativas tradicionais, exemplares, criticas e genéticas.

As narrativas tradicionais sao caracterizadas pela continuidade incondicional do

passado, sem qualquer preocupagdo em compreendé-lo e problematiza-lo no interior

37 Em Rusen, o termo competéncia encontra-se relacionado com a ideia de formac&o histérica e adquire
o sentido de capacidade narrativa da consciéncia histérica. Ver: Risen, 2010.

38 E importante salientar que o conceito de “competéncia”, em Risen, difere da nocdo que esse termo
adquiriu no campo educacional, a partir dos estudos de Perrenoud (2000) que o relaciona a capacidade
de "[...] mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacdes” (Perrenoud, 2000, p. 19). No Brasil, essa
nocdo de competéncia vem exercendo uma forte influéncia na organizacéo e nas reformas curriculares
da educacdo basica. A adocdo da ideia de competéncia como fundamento pedagdgico do ensino de
Historia, pela Base Nacional Comum Curricular (2017), suscitou, nos Ultimos anos, uma série de debates
quanto ao sentido que a Histéria adquire nesse documento. Na perspectiva de Santos (2021), por
exemplo, a nocdo de competéncia, presente no contexto discursivo da BNCC, ao incorporar sentidos
calcados numa pedagogia tecnicista, acaba por destituir o ensino de Histéria de sua relagdo intrinseca
com o conhecimento historico (em virtude de sua transformacdo em técnica, decorrente da primazia do
como-fazer na estruturacao do curriculo), aproximando-o, desse modo, de uma concepcdo que tende a
ser mais pragmatica e esvaziando-o, consequentemente, de sua dimensdo formativa e politica. Ver:
Santos (2021).
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de sua temporalidade. Risen (2010) aponta que o mais importante nesse tipo de
narrativa é manter vivas as tradi¢cbes e reconstrui-las, quando necessario, para que
possam conservar a estabilidade da vida pratica. Nessas narrativas, o passado, por
constituir-se como uma referéncia ao presente, se reatualiza constantemente, pois
nelas o tempo se traduz na ideia de totalidade e continuidade (Rusen, 2010).

Nas narrativas exemplares, ndo é a tradi¢do, e sim a validade das regras que
determina a acdo humana. Os principios que orientam aquilo que deve ou néo ser feito
sao modelados a partir de exemplos situados no passado. Essas narrativas pressupdem
que sempre temos algo a aprender com a Historia (Historia magistra et vitae est), pois
os fatos histéricos estariam repletos de exemplos pedagdgicos. Pela crenca de que a
Historia “[...] nos ensina as normas, sua derivacao de casos especificos e sua aplicacao
[..]" (Rusen, 2010, p. 65), o conjunto de regras e valores morais € generalizado e o
tempo nas narrativas exemplares se expande porque a moral é entendida como dotada
de uma validade atemporal (Risen, 2010).

Como uma espécie de contranarrativa, a perspectiva critica caracteriza-se,
segundo Rusen (2010), pela negacdo das tradi¢des, das regras e dos valores morais
como elementos condutores e norteadores da vida humana, dada a condicao de
relatividade cultural das ideias morais em contraste com as supostas tentativas de
universaliza-las. O pensamento critico, por desafiar a moral e apresentar o seu
contrario, propde um rompimento estrutural com a prépria Historia, ao negar qualquer
tipo de orientacao temporal predeterminada. Reconhecidas como sujeitas a constantes
mudancas, as experiéncias temporais do passado perdem seu efeito na tentativa de
explicar o presente, levando a um rompimento com a ideia de totalidade e
continuidade temporal, sendo assim, nas narrativas criticas, a Histéria “[...] funciona
como a ferramenta com a qual se rompe, ‘se destréi’, se decifra tal continuidade — para
que perca seu poder como fonte de orientagdo no presente” (Risen, 2010, p. 67).

Dialogando com o fluxo das temporalidades, a narrativa genética reconhece a
Historia em sua dinamica temporal, e entende as mudancas como elementos que a

dotam de sentido. Presente e passado se intercambiam na tentativa de explicar a
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complexidade social e a Histéria ganha abertura para aceitacao de diferentes pontos
de vista “[..] porque se integram em uma perspectiva que abrange a mudanca
temporal” (Risen, 2010, p. 69).

De acordo com essa tipologia, Risen (2010) afirma que as duas primeiras
(tradicional e exemplar) constituem-se como formas menos desenvolvidas de narragao
por meio das quais a consciéncia histdrica se manifesta, ao contrario das duas ultimas
(critica e genética), entendidas como formas mais complexas e elaboradas da
consciéncia historica.

Na sequéncia l6gica dos diferentes tipos de narrativa historica, cada uma delas
se constitui como pré-condicdo para que a seguinte se desenvolva, o que revela a
propria forma na qual a consciéncia histérica vai se estruturando ao longo do tempo,
num constante e continuo processo de complexificacdo em relagdo as formas de
apreensao das experiéncias do passado e da ressignificacdo historica. Nesse sentido,

segundo Rusen,

[ultilizando a tipologia, a aprendizagem histérica pode explicar-se
como um processo de mudanca estrutural na consciéncia histérica. A
aprendizagem historica implica muito mais que o simples adquirir de
conhecimento do passado e a expansao do mesmo. Visto como um
processo pelo qual as competéncias se adquirem progressivamente,
emerge como um processo de mudanca de formas estruturais pelas
quais tratamos e utilizamos as experiéncias e conhecimento da
realidade passada, passando de formas tradicionais de pensamento
aos modos genéticos (Rusen, 2010, p. 75).

Dentro dessa tipologia de narrativas proposta por Risen (2010), é necessario
entender a consciéncia histérica dos sujeitos (aqui, no caso, dos estudantes) em dois
momentos distintos: o primeiro, relacionado ao que vem espontaneamente na
narrativa do aluno, derivado do contato com o mundo e, num segundo momento, o
gue acontece com a consciéncia historica dos alunos quando o trabalho com as mais
diversas narrativas é realizado na sala de aula.

Portanto, as questdes que se colocam ao final deste percurso a respeito da

narrativa e sua relacdo com a aprendizagem histdrica sdo as seguintes: em termos
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empiricos, qual o papel da narrativa como elemento constituidor de sentido no
processo de formacao historica dos sujeitos, frente aos desafios da educacao no século
XXI? Qual a potencialidade da narrativa em alterar a forma como os alunos se
relacionam com o passado, com suas proprias memaorias, com uma memoéria coletiva,
na medida em que eles sdo confrontados com novas possibilidades de compreender
o tempo vivido sob diversas lentes?

No Brasil, muitos estudos tém se debrucado sobre essa tematica, na tentativa
de investigar essas e outras questdes, sobretudo as pesquisas ligadas a area de
Educacao Histérica desenvolvidas, principalmente, em universidades da regido Sul do
pais®. Essas pesquisas partem do pressuposto de que a aprendizagem histérica deva
estar comprometida com a aquisi¢do de experiéncias significativas para os sujeitos,
levando-0s a uma compreensao mais ampla e complexa das diversas temporalidades
e da vida humana. Mas sejam quais forem os desdobramentos de tais pesquisas,
acreditamos que aprendizagem histérica e o saber narrativo estdo intrinsicamente
ligados quando se assume que o sentido mais geral do ensino de Histéria é orientar a

vida pratica dos sujeitos no tempo, uma vez que € impossivel

[...] negar o fato de que existe uma atividade criadora da mente humana
funcionando no processo de pensamento e do reconhecimento
historicos. A narrativa é a maneira como esta atividade é produzida e
‘Historia” — mais precisamente uma histéria — é produto dela (Risen,
2010, p. 94).

39 No Brasil, as pesquisas na area de Educagao Historica tém sido amplamente desenvolvidas por um
grupo de pesquisadores no Parand, através do Laboratério de Pesquisa em Educagdo Histdrica
(LAPEDUH), da Universidade Federal do Parana (UFPR), sob a coordenacao da Profa. Maria Auxiliadora
Schmidt, e também pelo Grupo de Pesquisa Histéria e Ensino de Historia, da Universidade Estadual de
Londrina (UEL), coordenado pela Profa. Marlene Cainelli. Ver: Ramos; Cainelli, 2015.
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CAPITULO 4: Narrar a pandemia e construir sentidos histéricos - o encontro das
temporalidades

A arte de narrar é uma relacao de alma, olho e
mdo: assim transforma o narrador sua matéria,
a vida humana.

(Bosi, 1994, p. 91)

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os dados construidos ao longo
da pesquisa a partir dos dois instrumentos propostos para a realizagao deste estudo:
0 questionario e a entrevista em formato de grupo focal*°. Esses dados serdo tomados
aqui como base para a sistematizacao das narrativas elaboradas pelos alunos, tendo
como objetivo compreender a forma como esses estudantes interpretaram as
experiéncias vividas no contexto da pandemia dentro de um quadro mais amplo de
re(elaboracao) da consciéncia histérica.

E importante salientar que tanto a aplicacdo do questionario quanto a entrevista
em grupo focal ocorreram de forma remota, por meio da utilizagao de plataformas
virtuais como o Google Forms (no caso do questionario) e o Google Meet (no caso da
entrevista em formato de grupo focal). Apds a suspensdo das aulas presenciais durante
a pandemia e diante das incertezas quanto as previsdes de retomada dessas atividades,
o desenvolvimento do estudo proposto, por meio de ambientes virtuais, apresentou-
se como alternativa viavel para a continuidade da pesquisa.

A utilizacdo da entrevista em grupo focal, conforme discutido no capitulo 1
deste texto, mostrou-se como modalidade mais adequada para a construgdao dos
dados desta pesquisa porque, segundo Gatti (2005), ela permite que diferentes pontos

de vista e situagdes emocionais possam aflorar. Certamente, o contexto pandémico,

400 projeto que orientou o desenvolvimento desta pesquisa foi aprovado pela Comissao de Etica da
Faculdade de Educacao da USP, em fevereiro de 2021. Antes da aplicacdo do questionario e da realizacdo
da entrevista em formato de grupo focal, foi enviado aos pais dos alunos participantes um Termo de
Consentimento, em setembro de 2021, para que autorizassem a participagado de seus filhos neste estudo.
Sendo assim, todos os dados aqui apresentados sédo de minha total responsabilidade e serdo utilizados
apenas para fins educacionais e cientificos, de acordo com a ética na pesquisa.
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com toda a sobrecarga emocional dele decorrida, facultaria, ao nosso ver, a
manifestacao de falas que pudessem revelar as percepcdes e sentimentos de sujeitos
envolvidos diretamente com a experiéncia histérica da pandemia. Sabemos, no
entanto, que em grupos focais realizados de maneira presencial, a disposicao subjetiva
dos participantes pode ser melhor apreendida e interpretada do que quando
conduzido no formato online, mas, diante da impossibilidade do contato fisico, durante
o isolamento social, reconhecemos a existéncia de uma certa (e inevitavel) limitacdo
quanto a esse aspecto.

Todos os graficos que serao apresentados neste capitulo foram construidos a
partir dos dados obtidos do questionario*' aplicado por meio da plataforma Google
Forms, conforme citado anteriormente, em marco de 2021. O questionario ficou
disponivel na plataforma durante duas semanas para que os alunos pudessem se
organizar e respondé-lo no momento que julgassem mais adequado, diante da
demanda de trabalho a qual estavam submetidos em funcao da dupla jornada de
estudos (o periodo regular na escola publica, pela manhd, e o Projeto ISMART, no
contraturno). O questionario foi respondido por todos os 14 alunos que se dispuseram
a participar da pesquisa e cujos pais autorizaram tal participacdao. O questionario
aplicado foi dividido em 3 partes, com o objetivo de melhor organizarmos a construgao

dos dados, sendo elas:

e Parte | — Sobre vocé
e Parte Il — Sobre a Historia

e Parte lll - Sobre a pandemia do Coronavirus

4.1. A realidade que constitui os sujeitos que narram

Para atender aos propésitos desta investigagdo julgamos importante iniciar a

discussao compreendendo melhor quem sdo os sujeitos da pesquisa para, em seguida,

41 A integra do questionario aplicado pode ser consultada no APENDICE A deste texto.
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entender como, a partir de suas vivéncias e experiéncias, esses sujeitos articulam em
suas narrativas as diferentes temporalidades, fazendo emergir fragmentos de suas
consciéncias historicas.

Desse modo, o objetivo da Parte | do questionario anteriormente mencionado
foi caracterizar a realidade socioecondmica e obter alguns dados de modo a tragar um
perfil da situacao familiar na qual estdo inseridos os alunos participantes da pesquisa.
Entendemos que a analise do aspecto socioecondmico se constitui num elemento de
identificacdo das condi¢des sociais desses estudantes, podendo trazer subsidios
concretos para a compreensao dos eventos, fatos e processos estudados (Gatti, 2004).
Os dados oriundos dessa etapa da pesquisa foram organizados em graficos, de acordo
com as perguntas realizadas*?. A anélise desse material forneceu-nos alguns indicativos

do perfil desses estudantes, conforme veremos a seguir.

Grafico 1 - Idade dos alunos

12 anos -

13 anos -

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Grafico elaborado pela autora

Em relacdo a faixa etaria, podemos observar que os alunos que participaram
desta investigagao tinham entre 12 e 13 anos de idade, no momento da aplicacao do
questionario (marco de 2021), e todos eles frequentavam o 8° ano do Ensino

Fundamental Il na escola publica, no periodo da manhg, e cursavam, no contraturno,

42 As respostas individuais dos participantes dessa etapa da pesquisa podem ser consultadas no
APENDICE B deste texto.
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as aulas do Projeto ISMART, no Colégio Bandeirantes. Todas as aulas oferecidas pelo
Projeto buscavam manter uma correspondéncia com os conteudos estudados pelos
alunos na escola publica, de maneira a reforcar a aprendizagem desses conteudos.

A idade dos alunos, quando contrastada com a série a qual pertenciam, no
momento da construcdo dos dados, demonstra a auséncia da distorcdo idade-série®?,
ou seja, todos eles estavam na idade apropriada para a série que cursavam (pelo menos
até naquele momento), denotando que esses alunos tiveram uma trajetoria escolar
aparentemente bem-sucedida, fato este corroborado pelo ingresso desses alunos no
Projeto ISMART, que tem como um de seus critérios de selecao a exceléncia académica

de seus bolsistas.

Grafico 2 - Identidade étnico-racial

Afrodescendente

Branca

Negra

Parda

Grafico elaborado pela autora

43 Segundo dados da UNICEF, 7 milhdes de estudantes da educacéo basica no Brasil estdo em situacdo
de distorcao idade-série, ou seja, tém dois ou mais anos de atraso escolar. A maioria desses estudantes
sdo adolescentes que passaram pelo processo de reprovacao escolar, ou que abandonaram os estudos
em algum momento e depois voltaram a escola em uma série que ja ndo correspondia a idade que
possuiam. Segundo documento da UNICEF, “[...] a distor¢do idade-série imobiliza milhdes de meninas e
meninos brasileiros, deixando-os atados ao ciclo do fracasso escolar. Esse fendmeno atinge,
principalmente, quem vem das camadas mais vulneraveis da populagdo e corre sério risco de excluséo,
estando mais propenso a abandonar a escola para ingressar no mercado de trabalho de modo
prematuro e precario, sem concluir os estudos. Sdo criancas e adolescentes ja privados de outros direitos
constitucionais, que ndo tém assegurados os direitos de aprender e de se desenvolver na idade
apropriada.” In: Panorama da distor¢do idade-série no Brasil, UNICEF, 2018. Disponivel em:
https://www.unicef.org/brazil/media/461/file/Panorama_da_distorcao_idade-serie_no_Brasil.pdf
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Em relagdo a identidade étnico-racial, o grafico acima destaca um maior
quantitativo de alunos, dentro do espectro pesquisado, que se autodeclaram brancos
(6 alunos). Mas quando somadas a quantidade daqueles que se autodeclaram
afrodescendentes, negros e pardos temos um total de 8 alunos.

A discussao sobre a identidade étnico-racial no Brasil, como sabemos, €
bastante complexa, pois a forma como as pessoas se reconhecem e como constroem
relagdes de pertencimento racial, no interior de uma sociedade racializada como a
nossa, vincula-se historicamente a processos marcados pela desvalorizagao,
estigmatizacao e negacao das culturas negras, tendo como resultado a producao de

preconceitos e discriminagdes de toda ordem. A esse respeito, Munanga indaga:

Como formar uma identidade em torno da cor e da negritude nao
assumidas pela maioria cujo futuro foi projetado no sonho do
branqueamento? Como formar uma identidade em torno de uma
cultura até certo ponto expropriada e nem sempre assumida com
orgulho pela maioria de negros e mesticos? (Munanga, 2004, p. 137)

A discussao a respeito da construgdo dos marcadores que indicam o
pertencimento étnico-racial dos individuos na sociedade brasileira envolve, portanto,
questdes amplas e complexas. Conceitos como raca, racismo, identidade, etnia,
afrodescendéncia adquirem uma enorme importancia dentro desse debate, sobretudo
quando compreendidos como produtos sociais e culturais, sustentados por ideologias
excludentes e discriminatorias em relacdo as populacdes afrodescendentes.

Muito embora esta seja uma discussdo de enorme importancia na construcao
da identidade étnico-racial, sobretudo de uma identidade negra positiva no contexto
de ambiguidade do racismo brasileiro, onde “quanto mais se nega, mais ele se

ndd

propaga”** e de naturalizacdao da desigualdade social, o aprofundamento desse debate

4 Frase proferida em 20/07/2015, pela entdo ministra da Secretaria de Promogao da Igualdade Racial
da Presidéncia da Republica (Seppir), Nilma Lino Gomes, ao discutir uma das caracteristicas mais
marcantes do racismo brasileiro: a sua ambiguidade. Fonte:
https://www.cartacapital.com.br/sociedade/quanto-mais-se-nega-a-existencia-de-racismo-mais-ele-
se-propaga-diz-ministra-2416/.
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fugiria aos limites desta investigagdo. O que se pretendeu aqui foi apenas permitir que
esses alunos, como sujeitos histéricos e sociais, pudessem livremente expressar a

pertenca racial a qual se reconhecem e se identificam.

Grafico 3 - Identidade religiosa
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Graéfico elaborado pela autora

Os dados apresentados no grafico 3 revelam que o grupo pesquisado é
marcado pelo pluralismo religioso. Podemos notar um grande nimero de alunos que
se autodeclararam evangélicos (6 alunos), superando aqueles se reconhecem como
catdlicos (4 alunos), o que demonstra uma correlacdo com os dados nacionais que
apontam uma tendéncia de reducdao no numero de catolicos e uma expansao das
correntes evangélicas®, sobretudo nas periferias, nas quais vive a maioria dos alunos
participantes desta pesquisa, onde é maior a auséncia do Estado e da propria Igreja
Catolica, o que abre espaco para a atuacao dos pentecostais como figuras centrais do

assistencialismo na superacao dos problemas sociais ali existentes.

4 Os resultados do Censo Demografico de 2010 mostraram o crescimento da diversidade de grupos
religiosos presentes na sociedade brasileira. Esses resultados indicaram ainda que a propor¢do de
catélicos, embora tenha permanecido majoritaria, seguiu a tendéncia de reducdo observada nas duas
décadas anteriores. Em paralelo, consolidou-se o crescimento da populacdo evangélica, que passou de
15,4% em 2000 para 22,2% em 2010. Fonte: https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/saude/9662 -
censo-demografico-2010.html
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Como podemos ainda observar no grafico anterior, sdo poucos os alunos que
se identificam com outras praticas religiosas, como também sdo poucos aqueles que

ndo tém uma filiacao religiosa especifica e se autodeclaram sem religido.

Grafico 4 - Continuidade dos estudos apés o Ensino Médio

Sim

Graéfico elaborado pela autora

O acesso ao Ensino Superior é uma aspiracao de todos os alunos participantes
da pesquisa, como podemos observar no grafico acima. Certamente, para os
estudantes de baixa renda, como é o caso dos sujeitos participantes deste estudo, a
possibilidade de uma formacao superior representa a perspectiva futura de uma vida
melhor. Esse horizonte seguramente é o que justifica a motivacdo desses estudantes,
em especifico, a cumprirem uma dupla e ardua jornada escolar. A valorizagdo da
educacao, como instrumento de ascensao social, parece ser o caminho para a
superacao das dificuldades enfrentadas por esses estudantes.

E preciso reconhecer o grande esforco e investimento que esses alunos (e suas
familias) fazem para conseguir cumprir cotidianamente uma série extensiva de
compromissos escolares, a fim de superar as desvantagens educacionais em relagao
aos estudantes de familias abastadas, como aqueles que compdem a quase totalidade
do corpo discente do Colégio Bandeirantes, mas ndo podemos tomar isso apenas
como mérito desses estudantes, pois dessa forma correriamos o risco de reproduzir
uma visdo que estd na base da proposta politica neoliberal, generalizada
ideologicamente pelo senso comum, que entende que as oportunidades sao dadas
igualmente a todos, e que responsabiliza individualmente o sujeito pelo sucesso ou
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fracasso em sua trajetoria de vida a partir de seu esforco pessoal, isentando toda uma
estrutura social, historicamente construida de maneira desigual e injusta, como a
verdadeira responsavel por perpetuar e legitimar as enormes disparidades econOmicas
e as desigualdades sociais existentes em nosso pais.

E sobretudo por termos uma estrutura social extremamente desigual que
projetos educacionais como o ISMART se justificam. A relacdo cada vez mais intima
entre os interesses do capital e da educagédo esta longe de combater tal estrutura,
muito ao contrario, tal relacdo acaba por reafirmar a desigualdade na medida em que
se busca construir sujeitos adequados as necessidades do sistema econOmico,
transferindo a eles a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de suas vidas.

Sabemos que ter como perspectiva a continuidade dos estudos, principalmente
quando se trata de alunos pertencentes as camadas sociais menos favorecidas, é um
dado bastante positivo no horizonte de expectativas futuras desses estudantes, mas,
por certo, somente por meio de politicas publicas comprometidas com o combate a
desigualdade educacional sera possivel garantir o acesso, a permanéncia e a formacao
desses alunos no ensino superior. Tais politicas em nosso pais, no entanto, ainda sdo
compreendidas muito mais como instrumentos de reproducao de interesses de grupos
minoritarios, do que como mecanismos de justica e igualdade de oportunidades

(Girotto, 2019).
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Grafico 5 - Escolaridade do pai
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Grafico elaborado pela autora

Grafico 6 - Pai empregado atualmente

Grafico elaborado pela autora
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Grafico 7 - Escolaridade da mae
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Grafico elaborado pela autora

Os dados acerca da escolaridade dos pais e mdes podem ser vistos nos graficos
5 e 7 por meio dos quais podemos constatar que a maior parte dos responsaveis
frequentou apenas a educagao basica (completa ou incompleta), demonstrando que o
ingresso em uma instituicao de ensino superior, bem como a conclusdao de um curso
universitario, escapou as possibilidades da grande maioria dessas familias,

especialmente em relacdo as mulheres*®.

4 Um estudo do IBGE de 2019 apontou que, em relagdo a educacéo, houve uma tendéncia geral, nos
ultimos anos, de aumento do nivel de escolaridade das mulheres em relacdo aos homens. Segundo o
estudo, tomando como base a populacdo com 25 anos ou mais, 15,1% dos homens tém ensino superior
completo. Ja entre as mulheres, na mesma faixa etaria, 19,4% completaram o ensino superior. O estudo
aponta ainda que embora as mulheres sejam mais escolarizadas, elas sdo minoria no mercado de
trabalho e na vida publica em geral, indicando que garantir as mulheres a igualdade de oportunidades
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Quando observamos o nivel de empregabilidade dessas familias (graficos 6 e 8),
percebemos que a taxa de ocupagdo dos pais é maior do que a das maes, indicando
uma maior dificuldade das mulheres quanto a inser¢ao no mercado de trabalho. Muito
embora uma série de avancos em relacdo as mulheres tenha ocorrido nos ultimos anos,
ainda vivemos sob o reflexo de uma persistente desigualdade de género, que nao foi
capaz de suplantar as tradicionais funcdes sociais atribuidas a figura feminina. E
importante lembrar que uma dificuldade adicional nas analises quanto a inser¢do das
mulheres no mercado de trabalho certamente se acentuaria caso fizéssemos um
recorte racial dos dados analisados*’.

Em relacdo a profissdo dos pais e maes, obtivemos uma diversidade de
respostas, tais como: motorista de aplicativo, motorista de 6nibus, porteiro, diarista,
balconista, servidor publico, auxiliar de limpeza, operadora de caixa, entregador,
cuidadora de idosos, trabalhador da construcao civil, vendedor, cabelereira, eletricista,
auxiliar de enfermagem, metallrgico. Tais ocupagdes profissionais estdo diretamente
ligadas ao nivel de escolarizacao desses pais e maes que reduzidos, em sua maioria, a
condicao de trabalhadores bragais, acabam sendo impedidos de alcancarem
oportunidades no mundo do trabalho que a continuidade dos estudos Ihes poderia
proporcionar. Esse dado acaba por explicitar a distancia social que separa os alunos do
projeto em relagao aos alunos economicamente privilegiados que compdem a quase
totalidade*® dos estudantes do Colégio Bandeirantes. E justamente diante desse

contexto que o Projeto ISMART se afirma no sentido de oferecer as mesmas

ainda é uma meta a ser alcancada em Nosso pais. Fonte:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101736_informativo.pdf.
47 De acordo com o documento: “Estatistica de género — indicadores sociais das mulheres no Brasil —
IBGE — 2019", as mulheres pretas ou pardas, com criancas de até 3 anos, apresentaram os menores niveis
de ocupacdo, inferiores a 50%, enquanto as brancas registraram um percentual de 62,6%. Fonte:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101784_informativo.pdf.
48 A quase totalidade, nesse caso, refere-se aos poucos alunos da escola oriundos de familias menos
abastadas. Esses alunos constituem o grupo formado pelos filhos de professores e funcionarios do
colégio que, conforme a legislacdo, tém direito a bolsas integrais de estudo na instituicdo cujos pais
trabalham.
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oportunidades educacionais, dentro do sistema de ensino, para alguns alunos oriundos

de uma condicao de desfavorecimento econdmico e social.

4.2. Os sentidos da Historia para aqueles que narram

O objetivo da segunda parte do questionario aplicado (“Sobre a Histoéria”) é a
busca de indicios para nos aproximarmos da relacao que os estudantes estabeleceram
com a disciplina de Histéria, ndo sé por meio da experiéncia escolar, mas de
concepgdes elaboradas a partir de sua propria cultura histérica. Ao expressarem as
ideias construidas sobre o conceito de Historia, sua funcdo e sua importancia, os
estudantes podem nos fornecer elementos importantes de como eles se relacionam
com o passado e como, a partir dele, compreendem e atribuem significados ao
presente vivido e projetam as expectativas futuras.

Os graficos que serdo apresentados a seguir serdo tomados como base para
compreendermos as concepgoes formuladas pelos alunos sobre o que é a Historia e

sobre as relacdes estabelecidas por eles com essa disciplina.

Grafico 9 - O que é Historia para vocé?
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Grafico elaborado pela autora

Quando indagados sobre o conceito de Histdria, 2 estudantes a compreendem

como exemplo de feitos ou situagdes do passado, capazes de servir como modelo para
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guiar as agoes no presente, podendo até mesmo, por essa perspectiva, serem repetidos
ou abolidos, dependendo das circunstancias, como forma de evitar os erros que
possamos cometer no presente. Dentro dessa concepgao, o passado, ao instruir os
sujeitos a pensarem sobre o presente vivido, os tornaria mais habeis para projetarem
melhor as agdes futuras. Tucidides, ao registrar a Guerra do Peloponeso, apresenta o
acontecimento narrado como uma “aquisi¢cao para sempre”. Ao contrario de Herddoto,
para quem nao ha histodria verdadeira a ndo ser a do presente, pois a verdade dos fatos
s6 pode ser alcancada via testemunho, Tucidides compreende que um evento
exemplar deve ser narrado para o futuro, propondo “[..] simplesmente fazer de seu
presente um ‘exemplo’ para sempre, esse presente que jamais foi tdo ‘grande’ (Hartog,
2001, p. 98).

Essa visdao da Histéria, em que o conhecimento do passado teria uma funcao
pedagdgica, visto que a Histdria seria considerada como mestra da vida, tal como
compreendia o pensador romano Cicero, que definia a Historia, sequndo Hartog,
como “testemunha dos séculos, luz da verdade, vida da memoria, mestra da vida,
mensageira do passado” (Hartog, 2001, p. 181), apesar de muito desprestigiada e
considerada anacrénica, sobretudo a partir do século XIX com todo o processo de
cientifizacdo da Histdria e com uma nova forma de compreensdao do tempo e da
propria Historia (Koselleck, 2016)*°, costuma ainda aparecer com certa frequéncia no

imaginario de muitos estudantes.

49 Para Koselleck (2006), o advento da Modernidade teria levado a uma ruptura com o modelo da
Historia como mestra da vida (Magistra vitae). A concepgdo da Histéria como uma cole¢do de exemplos
do passado teria como base uma concepg¢ado temporal em que passado, presente e futuro estariam
articulados dentro de um espago continuo, no qual as a¢des e eventos do passado poderiam ser
repetidos ou analogamente interpretados no presente, servindo como um guia de orientacao para agoes
futuras, uma vez que, por essa perspectiva, o futuro se assemelharia ao passado. A modernidade, no
entanto, teria inaugurado uma concepc¢ado temporal propria na qual as dimensdes de tempo seriam
entendidas como unidades separadas. Nessa nova concepcao de tempo, o futuro é compreendido como
algo em aberto, ndo mais determinado a partir das experiéncias do passado. Se até o século XVII era
possivel pensar num “futuro do passado”, na modernidade “[..] a diferenca entre experiéncia e
expectativa aumenta progressivamente, ou melhor, s6 se pode conceber a modernidade como um
tempo novo a partir do momento em que as expectativas passam a distanciar-se cada vez mais das
experiéncias feitas até entdo” (Koselleck, 2006, p. 314).
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Tal visdo, em que cabe ao passado oferecer um repertério de exemplos, do qual
poderiamos extrair licoes que teriam aplicabilidade no presente e que poderiam
nortear as acdes humanas no futuro, estd associada a um modelo de consciéncia
historica exemplar, de acordo com a tipologia estabelecida por Risen, anteriormente
apresentada neste texto, no qual o modo de orientagdo esta focado na regra pois “[...]
implica a aplicacdo de regras comprovadas e derivadas historicamente de situagdes
atuais” (Rusen, 2019, p. 65).

Um outro grupo (5 alunos) entende a Histéria como o estudo do passado. Tal
entendimento apresenta aspectos discutiveis. Em primeiro lugar, essa ideia revela uma
percepcao linear e evolutiva do tempo. A representagao do passado como um tempo
estanque cria uma distancia aparentemente irreconciliavel entre os tempos humanos,
pois anula a possibilidade de pensarmos o passado e o presente como tempos
coexistentes, uma vez que o passado é sempre pensado a partir do presente, ndo
havendo, portanto, duas ordens temporais radicalmente diversas e distintas. Como
criagdes humanas, as categorias de tempo, no entanto, se constituem e se relacionam
a partir das experiéncias e das necessidades objetivas vividas pelos sujeitos.

Um segundo aspecto problematico de se entender a Historia apenas como o
estudo do passado relaciona-se a prépria aprendizagem da Histéria. De acordo com
Risen (2007), o aprendizado historico é resultado de um processo no qual os dados
objetivos sao apropriados subjetivamente. Isso significa que a aprendizagem histérica
nao consiste numa acumulacdo metddica de conhecimento cientifico, mas num
movimento no qual o sujeito, ao interiorizar experiéncias acerca do passado, é capaz
de refazer-se no presente, na medida em que ele amplia seu espectro interpretativo
sobre o mundo e sobre si proprio e passa a aplicar esses saberes nos quadros de sua

orientagdo temporal. Nesse processo de aprendizagem histérica, portanto,

[...] um dado objetivo, um acontecimento, que ocorreu no tempo
passado, torna-se uma realidade da consciéncia, torna-se subjetivo.
Passa, assim, a desempenhar um papel no ordenamento interno do
sujeito. O aprendizado historico € um processo da consciéncia que se
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da entre os dois pontos de referéncia seguintes. De um lado, um dado
objetivo da mudanga temporal do homem e de seu mundo no passado.
De outro, um sujeito determinado, uma autocompreensdao e uma
orientacdo da vida no tempo. O aprendizado histérico caracteriza-se,
pois, como um movimento duplo: algo objetivo torna-se subjetivo, um
conteludo da experiéncia de ocorréncias temporais é apropriado;
simultaneamente, um sujeito confronta-se com essa experiéncia que se
objetiva nele (Rusen, 2007, p. 107).

Ao contrario das concepc¢Oes tradicionais que buscavam ensinar o passado pelo
passado, nas Ultimas décadas o ensino de Histdria busca conectar esse conhecimento
aos problemas do nosso tempo e possibilitar aos individuos reconhecerem-se como
sujeitos capazes de analisar e atuar sobre o presente vivido, a partir dos
acontecimentos do passado.

O tempo presente precisa do passado para ser explicado; ele é, portanto, o
resultado de processos que se desenvolveram na passagem do tempo e ele proprio
condiciona a forma como olhamos para o passado. Sendo assim, a relagdo entre as
temporalidades torna-se central e estruturante no desenvolvimento do raciocinio
historico. O interesse pelo passado e pelo presente nao se contradizem e nao
reproduzem a perspectiva da Histéria como mestra da vida (Hartog, 2003). O
aprendizado historico exige que se opere com as diferentes temporalidades para que
ele possa se efetivar e produzir sentidos sobre os fatos estudados.

Para Risen (2006), ha uma conexao intrinseca entre passado, presente e futuro
e é justamente o reconhecimento dessa conexao entre as temporalidades que pode
evitar a ideia errbnea de que a histéria lida unicamente com o passado. Na
aprendizagem histérica a questdo basica é como o passado é experienciado e
interpretado de modo a compreender o presente e antecipar o futuro. Segundo o
autor, em relacao ao processo de ensino e aprendizagem da Histéria nas escolas, ha
que se considerar que Historia é a matéria da experiéncia e da interpretacao. Ha uma
relacdo indissociavel entre a Histéria, a vida pratica e o aprendizado histérico e é
somente o reconhecimento dessa relacao que podera conferir um novo significado a
frase Historia vitae magistra (Risen, 2006).
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O entendimento da Histéria como estudo do passado, muito embora se
distancie da concepcao ruseriana de conectividade entre as temporalidades, revela um
dado bastante positivo pois, a ideia de "estudo” associada a Historia, demonstra a
compreensdo, por parte de alguns estudantes, do carater cientifico desse saber. O
reconhecimento da cientificidade do conhecimento histérico, com suas técnicas e
métodos proprios de investigagdo, evidencia a superagdo de visdes que limitam a
Historia a uma narrativa da qual nos apropriamos como forma de passatempo ou de
distracao, por meio da qual podemos satisfazer nossa curiosidade sobre o passado.

Dos 14 alunos pesquisados, 7 compreendem que a Histéria é o conhecimento
do passado para o entendimento dos acontecimentos atuais. Essa perspectiva
apresenta-se como um avanco em relagdo a ideia de que a Histéria é meramente o
simples estudo do passado, pois implica uma percepcao da historicidade do tempo,
apontando em direcdo a uma consciéncia historica mais elaborada a partir do
reconhecimento de uma relagdo entre presente e passado, na medida em que a
apreensao do passado é regulada pela necessidade de se entender o presente e,
consequentemente, antecipar o futuro. Nesse sentido, tal entendimento aparece mais

de acordo com as ideias de Risen para quem a Historia:

[...] é exatamente o passado sobre o qual os homens tém de voltar o
olhar, a fim de poderem ir a frente em seu agir, de poderem conquistar
seu futuro. Ela precisa ser concebida como um conjunto ordenado
temporalmente, de a¢des humanas, no qual a experiéncia do tempo
passado e a intencdo com respeito ao futuro sdo unificadas na
orientagdo do tempo presente (Risen, 2001, p.74).
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Grafico 10 - Vocé acha que Historia € uma matéria importante? Por qué?
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Grafico elaborado pela autora

Como observado anteriormente, a maioria dos alunos entende a importancia da
Histéria na compreensdo do presente vivido. A percepc¢do da Histéria como relevante
para a interpretacao dos desafios colocados pelo tempo presente evidencia um nivel
de consciéncia histérica na qual teria ocorrido, de acordo com Risen (2010), um
aumento qualitativo da experiéncia no trabalho de interpretacao histérica. De acordo
com o que foi postulado pelo autor, cada fase do desenvolvimento da consciéncia
historica necessita da fase anterior. Somente a consciéncia tradicional nao pressupde
outras formas de consciéncia histérica por ser a fonte e a base de todas as outras. A
partir desta consciéncia primeira comega a haver um crescimento em complexidade,
de acordo com as experiéncias vividas pelos sujeitos e o conhecimento da realidade
passada. Essa crescente complexidade também se encontra relacionada com as formas
de significagdo histdrica, na medida em que os sujeitos aplicam o conhecimento do
passado na analise, no julgamento e no tratamento dos problemas do presente (Rlsen,

2010).
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Grafico 11 - Histéria € uma matéria que vocé gosta de estudar?

Sim

Grafico elaborado pela autora

Grafico 12 - Por qué? (Para os alunos que responderam SIM na questao anterior)
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Grafico elaborado pela autora

Grafico 13 - Por qué? (Para o aluno que respondeu NAO na questio anterior)

Porque ela ndo chama |
minha atengdo

Grafico elaborado pela autora

Ao expressarem a inclinagdo pela disciplina de Histéria, vemos que a quase

totalidade dos estudantes afirma gostar de estuda-la. Esse € um dado importante
134



quando consideramos a influéncia das emocgbes em todas as fases do processo
educativo. Vigotski (2014) afirma que o pensamento “[...] ndo nasce de si mesmo, nem
de outros pensamentos, mas sim da esfera motivacional de nossa consciéncia que
abrange nossas inclinagdes e necessidades, nossos interesses e impulsos, nossos afetos
e emogdes” (Vigotski, 2014, p. 314). Por isso, é relevante considerar que um vinculo
afetivo estabelecido com a disciplina é um componente importante no processo de
ensino e aprendizagem.

Quando indagamos sobre os motivos pelos quais os estudantes gostam da
disciplina, a maioria destaca a importancia de se conhecer um mundo no qual ndo
viveram. Mesmo que de uma maneira velada, esses alunos compreendem a existéncia
de diferentes temporalidades. H4 um antes (“de eu nascer”) e um depois; portanto, ha
um passado que é estranho ao tempo vivido, cabendo a Histéria a funcao de revelar
esse passado considerado importante (ou mesmo revelar “a origem de todas as
coisas”) e, por isso, digno de ser lembrado no presente. Assim, a Histdria torna-se
interessante para esses estudantes, na medida em que ela mostra que o mundo nem
sempre foi do jeito que é.

Embora ndo exista uma formulacao tedrica desses estudantes sobre a questao,
pois as respostas contidas no questionario derivam dos conhecimentos prévios dos
alunos, ha aqui um elemento importante que entende a Histéria ndo apenas como um
conhecimento factual sobre o passado, mas que coloca esse passado numa relagdo
dinamica com o presente, deixando em aberto os caminhos para que esses sujeitos
tenham condi¢des de mobilizar o conhecimento do passado na construgao de sentidos
ao presente vivido.

Ha ainda um numero expressivo de estudantes (4) que nutrem o gosto pela
Historia por enxerga-la como uma disciplina destinada a servir de passatempo, de
distragdo, na medida em que seu objetivo é reduzido a sua capacidade de "matar”
nossa curiosidade a respeito dos acontecimentos do passado.

E inegavel que o lidico na sala de aula é um fator potente no processo de ensino

e aprendizagem. Cainelli e Alegro (1998) apontam, inclusive, que a falta de
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encantamento dos alunos pelo ensino de Histodria esta relacionada com a desconexao
da escola com mundo, pois 0 que normalmente acontece na escola é a interrupgao,
por algumas horas, da vida cotidiana dos estudantes. Para as autoras, é preciso “trazer
o mundo para dentro da sala de aula”, de modo que o ensino possa ser articulado com
as necessidades dos tempos atuais. As atividades ludicas sao elementos facilitadores
desse processo, sobretudo no ensino de Histéria, em que o contetdo ensinado deve
criar condigdes de aprendizagem para que os estudantes possam relacionar o passado
com suas vivéncias cotidianas. Desse modo, quando os alunos enxergam a Historia
como uma disciplina que “mata” nossa curiosidade, isso ndo significa uma renuncia
quanto a seu potencial de criticidade, pois tudo depende da forma como o professor
conduz a reflexdo e o debate na sala de aula.

Dos 14 alunos entrevistados, apenas 1 declarou que ndo gosta de estudar
Histéria pois ela ndo “chama” a sua atencdo. Para esse aluno, possivelmente, o
conteddo aprendido ndo foi capaz de fazé-lo se reconhecer como participante da
realidade histérica. Destituido de uma fungdo pratica, o saber histérico perde sua
funcdo de dotar o sujeito de uma identidade e de atribuir a realidade vivida uma
dimensao temporal, o que acaba por comprometer o desenvolvimento da prépria

consciéncia historica desse sujeito.

Grafico 14 - Vocé tem alguma dificuldade com essa matéria?

Sim

Grafico elaborado pela autora
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Grafico 15 - Quais? (Para aqueles que responderam sim na questao anterior)

Memorizar nomes, |
datas e fatos

Ler e |
compreender textos

Grafico elaborado pela autora

Quanto a dificuldade em relacdo ao estudo da Histdria, 8 alunos afirmaram nao
a ter, enquanto 6 assumiram enfrentar problemas em relacéo a essa disciplina. O que
nos chama atengdo aqui é o motivo principal alegado por 5, desses 6 alunos, quanto
ao estudo da Histdria: a dificuldade, assumida por eles, em memorizar nomes, datas e
fatos.

A atividade de memorizagao, embora rejeitada pela maioria das metodologias
modernas de educacao, por sua identificacdo com um ensino cumulativo e acritico é,
sem duvida, uma operacao mental que contribui para o processo de aprendizagem
histérica, na medida em que é necessario o resgate de conceitos, imagens e processos
para a compreensao dos eventos historicos. Entretanto, a memorizagdo é etapa de um
processo que envolve operagdes cognitivas complexas no desenvolvimento do
pensamento histdrico e, desse modo, o ensino de Historia ndo pode ficar reduzido a

essa etapa porque essa disciplina

[...] ndo é um campo neutro, é um lugar de debate, as vezes de conflitos.
E um campo de pesquisa e producdo do saber que estd longe de
apontar para o consenso. No ensino de Historia o principal objetivo é
compreender e interpretar as varias versdes do fato, e ndo apenas
memoriza-lo. Sem que se identifique, preserve, compreenda, sem que
se indique onde se encontram outros fatos e qual o seu valor, ndo pode
haver continuidade consciente no tempo, mas somente a eterna
mudanca do mundo e do ciclo biolégico das criaturas que nele vivem
(Borges; Braga, 2012, p. 3).

137



Percebemos que a atividade da memorizacao ainda se faz presente em algumas
praticas escolares, pelo menos em relagdo as experiéncias de alguns dos alunos aqui
pesquisados, o que coloca para eles uma certa “dificuldade” em apreender o
conhecimento histérico. De fato, ha um certo grau de dificuldade na construgdo do
conhecimento, sobretudo quando esse conhecimento & complexo, abstrato e
interlagcado dialeticamente, como é o caso do saber histérico. Tais dificuldades sdo
legitimas e estao intrinsicamente ligadas aos objetivos da disciplina, ao contrario da
memorizacao que se constitui como etapa do processo de aprendizagem e ndo no
propdsito final do ensino da Historia.

Bittencourt (2018) alerta para as novas politicas educacionais estabelecidas a
partir de 2016, com a BNCC, nas quais, entre outros problemas, o curriculo brasileiro
fica submetido as avaliacbes externas, facilitando o controle dos conteldos e dos
métodos em escala internacional. Esse controle dos curriculos, empreendido por
gestores empresariais ligados aos interesses do Banco Mundial, para atender a uma
l6gica de mercado, torna a avaliacdo do ensino um elemento externo a sala de aula, ja
que passa a ser exercida por meio de sistemas avaliativos internacionais que limitam a
atuacao do professor.

Na avaliacao de Bittencourt (2018), tal perspectiva indica um retorno “[..] aos
métodos instrucionais catequéticos uma vez que se torna fundamental treinar,
sistematicamente, os alunos para que tenham éxito nas respostas aos testes de
multipla escolha” (Bittencourt, 2018, p. 144). Nao sem preocupacao, € possivel concluir
que as respostas dos alunos entrevistados parecem apontar que métodos como
memorizacao estdo se tornando o fim ultimo do ensino de Historia em algumas

praticas escolares.
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Grafico 16 - Qual(is) tema(s) da Historia vocé acha que todo mundo deveria
saber?

Histéria da Africa -

Histéria do Brasil -

Nazismo -

Civilizagdes Antigas -

Pré-histéria -

Histéria do movimento |
LGBTQIA+

Grafico elaborado pela autora

Os alunos reconhecem que a Historia nacional deveria ser um tema conhecido
por todos. Em relagdo aos contelddos escolares da disciplina de Histéria, € importante
salientar que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), implantados em 1997,
deram grande énfase ao ensino de temas da Histéria do Brasil, desde os anos iniciais
do Ensino Fundamental; além disso, o texto curricular dos PCNs reforcou a dimensao
formativa do ensino de Histdria quanto as questdes ligadas a constituicdo da
identidade e da cidadania e o respeito a pluralidade cultural, diante das demandas e
das lutas de grupos sociais historicamente invisibilizados na sociedade brasileira como
as mulheres, os negros e os indigenas.

Sabemos que a construgdo e a organizacdo dos curriculos escolares ndo sao
processos neutros, visto que eles se ddao dentro de um campo de disputas politicas e

ideoldgicas. Conforme Apple (2013):

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que
de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao.
Ele sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecao de
alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais,
politicas e econOmicas que organizam e desorganizam um povo
(Apple, 2013, p. 71).
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Todo curriculo resulta, portanto, de escolhas, visdes e concepgdes de todos
envolvidos em sua construgao, sejam eles professores ou aqueles que estdo a frente
das politicas educacionais.

Assim sendo, é expressiva a consciéncia manifestada pelos estudantes em torno
da importancia de todos os cidadaos conhecerem a Historia, sobretudo a da nacgao
brasileira, mas a pergunta que nos fazemos é: Qual Histéria do Brasil vamos ensinar
aos nossos estudantes diante do avango, sobretudo no campo educacional, de politicas
neoconservadoras? Nos Ultimos anos, os grupos conservadores e neoliberais vém
ampliando seus interesses quanto as definicdes curriculares e aos rumos da agenda
educacional do pais. Diante do crescimento e da abrangéncia do neoconservadorismo,
somos cada vez mais desafiados a resistir a todo tipo de retrocesso que se anuncia no
pais e a nos comprometermos cada vez mais com a defesa das praticas democraticas

e com o exercicio da cidadania e da justica social.

Grafico 17 - Qual(is) tema(s) da Historia vocé gostaria de aprender?

Revolugaoe Industrial -

Segunda Guerra |
Mundial

Nazismo -
Guerra Fria -
Civilizagdes Antigas -

Histéria da Africa -

Ditadura Militar no |
Brasil

Idade Média -

Gripe Espanhola -

Grafico elaborado pela autora

No conjunto de contelddos elencados pelos estudantes ha uma incidéncia de
temas ligados a Histéria mundial. A grande maioria desses marcadores histéricos,
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privilegiados pelos estudantes, estdo relacionados aos assuntos considerados
candnicos na historiografia escolar (Segunda Guerra Mundial, Civilizagdes Antigas,
Idade Média, Nazismo) e reflete a experiéncia cultural que esses sujeitos construiram
nao sO no espaco escolar, mas também a partir de ideias e imagens do senso comum,

elaboradas a partir das experiéncias cotidianas fora da escola.

Grafico 18 - Qual tema vocé mais lembra da aula de Histéria dos anos anteriores?

Brasil Colénia -

Incas, Maias e Astecas -

Civilizagdes antigas
(Egito, Grécia e
Roma)

Peste Negra -

Grafico elaborado pela autora

O que nos chama atenc¢do no grafico acima é a distancia temporal existente
entre os alunos com os temas mais lembrados por eles nas aulas de Histéria (as
Civilizagdes Antigas), em detrimento das lembrangas quanto ao estudo da Historia
colonial brasileira, que aparece em segundo lugar. A lembranca de temas ligados a
Antiguidade pode explicar-se pela prépria organizacdo curricular da maioria das
escolas, que parte da histéria mais antiga a mais recente, ou ainda pela quantidade de
alunos evangélicos participantes da pesquisa (6 dos 14 alunos) que, de modo geral,
compreendem o habito da leitura dos textos biblicos como parte integrante da
identidade evangélica.

De acordo com Abud (2011), a divisdo da Histdria em periodos, muito utilizada
até os dias de hoje, aparece ligada a ideia de uma histéria Unica da civilizagdo ocidental

que tem como referéncia uma perspectiva eurocentrada. A organizagdo da historia
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escolar numa linha evolutiva, na esteira da tradicdo francesa do século XIX, a teria
convertido numa “guardia das tradi¢des” (Abud, 2011) pois, ao obedecer as regras que
preconizam marcos divisérios politicos, a partir de uma perspectiva europeia, acabou
por fechar as possibilidades de uma renovacao da Histéria. A forma como a Historia
escolar, portanto, ainda é organizada converte-se num forte indicativo para explicitar
a énfase com a qual alguns temas sao tratados na sala de aula em detrimento de
outros, considerados menos importantes, o que leva o aluno, muitas vezes, a se
recordar mais das narrativas historicas hegemonicamente consagradas e que, por isso,
ocupam ainda a maior parte do curriculo escolar.

Apesar de haver muitas demandas, sobretudo nas ultimas décadas, por outras
tematicas ou outras formas de abordagem dos conteldos histéricos, estas nao foram
capazes ainda de promover mudancas significativas quanto a organizacdo dos
curriculos da Histéria escolar, que ainda se encontra em permanente disputa por
grupos com diferentes interesses e propositos.

Sabemos que, desde antes da pandemia, o conhecimento produzido e validado
pela ciéncia vinha sendo combatido e desvalorizado por grupos negacionistas
espalhados pelo mundo todo. Sabemos também que no Brasil os discursos vinculados
por esses grupos ganharam espaco e forca durante o governo Bolsonaro, sobretudo
ao longo da disseminacdo da pandemia do Coronavirus, ao buscar minimizar a
gravidade da doenca e todos os seus protocolos de prevencao e tratamento.

Essa onda conservadora, antidemocratica e negacionista foi produtora, dentre
outros aspectos, de um forte questionamento quanto ao conhecimento histérico
escolar. Buscando firmar valores pautados na moralidade e na religiosidade, esses
grupos procuram dar novos sentidos e fixar novas narrativas a historia ensinada nas
escolas, em desacordo com os principios cientificos do conhecimento histérico
(Domiciano et. al., 2021). Diante do cenario descrito, a preservagdo do espaco da sala
de aula como o espaco do debate e da critica e a luta dos professores pela legitimagao
do conhecimento historico, cientificamente comprovado, entre alunos e pais (que

muitas vezes reproduzem alguns discursos e se sentem autorizados a interferir de
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maneira arbitraria no trabalho desenvolvido na sala de aula), nunca se fez tao
importante.

Quando questionados sobre a validade do conhecimento histérico para a
compreensdao da pandemia do Coronavirus, 13 dos 14 alunos reconhecem a
importancia da Historica para o entendimento do contexto pandémico, e de todos os
desdobramentos e transformacdes que esse contexto acarretou, e tem acarretado, no

cotidiano das pessoas, conforme podemos observar no grafico a sequir:

Grafico 19 - Vocé acha que o conhecimento da Histéria pode nos ajudar a
compreender melhor todas as consequéncias geradas pela pandemia do
Coronavirus?

Sim -

Grafico elaborado pela autora

O reconhecimento da historicidade da pandemia evidencia uma forma desses
jovens experienciarem a Historia em seu cotidiano. Ao estabelecerem um lago entre a
temporalidade com a realidade vivida, os estudantes podem apreender as experiéncias
do passado que, ao serem interpretadas, dotam de sentidos o presente, ajudando-os
a entenderem o mundo em que vivem e o contexto histdrico no qual estao inseridos.
Desse modo, a consciéncia histérica desses sujeitos pode ser considerada como “[...] a
realidade a partir da qual se pode entender o que a Historia €, como ciéncia, e porque
ela é necessaria” (Risen, 2001, p. 56-57).

De acordo com Risen (2001), portanto, s6 podemos falar em consciéncia

histérica quando, para interpretar as experiéncias do momento vivido, as nossas
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lembrancas podem ser capazes de tornar presente o passado, por meio do movimento

da narrativa.

4.3. Narrativas em tempos de pandemia

Na segunda fase da constru¢do do material empirico deste estudo, conforme
explicitado no inicio do presente capitulo, foi realizada uma entrevista em formato de
grupo focal, por meio do ambiente virtual, em 9 de outubro de 2021, com duragao de
01h e 45'. Dela participaram 8 dos 14 alunos do Projeto ISMART que haviam
respondido ao questionario na primeira fase desta investigacdo. A entrevista foi
gravada e, posteriormente, transcrita em sua integra, tendo como finalidade a
construcao dos dados que dao o suporte a esta pesquisa.

No inicio da entrevista foi proposto aos alunos que partilhassem suas vivéncias
e experiéncias durante a pandemia. As narrativas dos estudantes foram analisadas e
agrupadas em 7 categorias tematicas de analise, concebidas a partir da dinamica
interacional ocorrida durante a entrevista em grupo focal. Tais categorias sdo: 1.
Convivéncia familiar, 2. Ensino remoto, 3. Desigualdade social, 4. Sofrimento psiquico,
5. Crueldade humana, 6. Racismo, 7. Expectativas em relagdo ao futuro.

Os dados construidos a partir do questionario, especialmente a Parte Il que esta
relacionada a questao da pandemia, serdo analisados aqui juntamente com narrativas
produzidas pelos estudantes durante a entrevista em formato de grupo focal. Fizemos
essa opcao por entendermos que a Parte Il do questionario e a entrevista em grupo
focal sao complementares, uma vez que representam diferentes abordagens
qualitativas em torno de uma mesma tematica.

Com o intuito de preservar o anonimato dos estudantes, mas identifica-los ao
longo do texto, foram atribuidos nomes ficticios para conferir autoria a cada uma das

falas que serdo apresentadas e analisadas a seguir.
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4.3.1. Convivéncia familiar

[...] mas também minha familia toda teve que ficar em casa, ou seja, a
gente teve que conviver mais, uma coisa que a gente nao sabia muito
porque a gente ndo convivia tanto assim antes da pandemia, ai acabou
descobrindo que passou mais tempo juntos e fazendo mais coisas
juntos em casa. (Ana)

A gente ndo sabia tanto um do outro, o tempo de isolamento acabou
melhorando a convivéncia com meus irmaos, com meus pais nem tanto
porque eles continuaram trabalhando mesmo com a pandemia. Mas
antes eu ndo conversava muito com meus irmaos porque eu estava
fora, eles estudavam de manha e eu estudava de tarde, quando eles
chegavam eu saia, mas agora eu consigo me comunicar melhor com
eles. (Lia)

A pandemia alterou meu ciclo de vida sabe? Eu acho que as pessoas
que eu tinha o habito de ficar proximo antes agora eu fico muito
menos, por exemplo, todo sdbado e domingo eu passava la na casa da
minha avé, hoje em dia eu vou la uma vez por més e, as vezes, nem
isso. Entdo eu acho que a pandemia afetou em tudo, mas,
principalmente, na parte da nossa convivéncia social. (Lucas)

Sabemos que a implementacdao do isolamento social foi uma medida
fundamental adotada por diversos governos mundo afora como forma de controle da
disseminacao do virus da COVID-19. Tal medida ocasionou mudancas nos padroes de
convivéncia dos individuos, seja nos ambientes de trabalho, seja nas relagdes familiares
cotidianas.

No que tange as dinamicas familiares, o compartilhamento diario de um mesmo
espaco apresentou-se como um desafio, ndo s6 quanto a organizacao cotidiana das
familias, sobretudo em funcao das demandas da gestdo doméstica e das atividades
escolares a distancia, mas também quanto a uma nova rotina de convivéncia marcada
pela constante presenca dos familiares mais préximos, ao mesmo tempo que pela
auséncia de amigos e parentes mais distantes, conforme podemos perceber segundo
os relatos acima.

Esse novo ordenamento no convivio familiar teve um impacto direto na forma

como os estudantes perceberam a passagem do tempo, na medida em que o tempo
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livre e o tempo produtivo passaram a se confundir dentro do espaco doméstico, a
partir da interrupgao abrupta da rotina habitual antes da pandemia, na qual o contexto
escolar se encarregava de ocupar uma boa parte do tempo diario desses estudantes.

Além disso, a ampliacdo do tempo diario no ambiente doméstico exigiu um
novo ordenamento no processo de sociabilizagdo das familias. Enquanto para alguns
o isolamento acarretou um distanciamento afetivo familiar ("Eu acho que as pessoas
que eu tinha o habito de ficar proximo antes, agora eu fico muito menos [...]" - Lucas),
para outros esse momento representou a possibilidade de re(aproximacao) com seus
familiares, por passarem mais tempo juntos (“[..] o tempo de isolamento acabou
melhorando a convivéncia com meus irmaos [...]" - Lia).

Por meio de suas narrativas os alunos vao reelaborando uma consciéncia de si
e de seu meio no mundo e, sobretudo, das relacdes intersubjetivas que eles
estabelecem com esse meio, podendo assim situarem-se no ambiente social e em seu
grupo familiar. Vigotski (1995) aponta que a consciéncia é sempre socialmente
mediada, nao podendo ser pensada como independente do mundo. A nova situacao
criada pela pandemia exigiu a recriacao da realidade na consciéncia, para que pudesse
ser expressa em palavras e, nesse processo, modificar a realidade objetiva, como
podemos observar nas falas da estudantes Ana e Lia: “[...] a gente teve que conviver
mais, uma coisa que a gente ndo sabia muito porque a gente nao convivia tanto assim
antes da pandemia [..]" (Ana) e "A gente nao sabia tanto um do outro [..]" (Lia), ou
seja, a imposicao de uma nova situagdo exigiu uma reorganizacdo na maneira das
estudantes de se relacionarem com as pessoas da familia e, na medida em que elas
aprendem novas formas de convivéncia e refletem sobre essas relagdes no tempo (“A
gente nao sabia [...]"), acabam construindo, ou ampliando, uma consciéncia de si e do
mundo.

Nesse sentido, Toassa (2004) afirma que

[..] na vida concreta, o individuo pode modificar as condi¢bes que
determinam sua conduta, criando uma nova solucdo. O processo de
constituicdo de um sentido para o mundo e suas rela¢des ja seria uma
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forma de criagdo de novas combinacbes: ndo é a realidade que
simplesmente “se reflete” na consciéncia, mas também o individuo que
a reflete ativamente, produzindo, no conceito, uma nova versao da
realidade (Toassa, 2004, p. 6).

A experiéncia subjetiva, bem como a formulacdo da experiéncia historica, se
define a partir da vida pratica dos sujeitos, dentro de seu cotidiano. Segundo Risen
(2015), as experiéncias do passado sdo fontes na busca de respostas para as aflicdes e
inquietacdes vividas no presente. Ao narrarmos nossas experiéncias vamos atribuindo
novos sentidos a elas, ressignificando-as a partir das nossas caréncias de orientagdo
no tempo. Dessa forma, a narrativa das experiéncias e das percepgdes dos alunos a
respeito do que estdo vivenciando na pandemia, além de se tornar um registro
historico do tempo, promove uma nova forma desses alunos perceberem a si mesmos
e a maneira como relacionam-se socialmente, impactando diretamente na constituicao
da consciéncia (historica).

A aprendizagem, para Risen (2010d, p. 82), “[...] € um processo dinamico em
que a pessoa que aprende é transformada” pois algo é sempre ganho ou adquirido
nesse movimento, e essa aprendizagem, segundo o autor, ocorre entre dois polos: um
no qual o sujeito apreende as experiéncias humanas no tempo, estabelecendo uma
diferenca qualitativa entre passado e presente (objetivacao), e outro voltado ao campo
subjetivo, por meio da reflexao interna dessas experiéncias, quando o sujeito torna-se
capaz de compreender a si proprio e de se orientar no tempo (subjetivacao). Portanto,
esse processo segue um duplo movimento: apreende-se as experiéncias no tempo
(subjetivacdo do objeto) ao mesmo tempo em que essas experiéncias sao interpretadas
e internalizadas pelos sujeitos (objetivacdo do sujeito), que passam a dota-las de
sentido e significado. Esse processo, descrito por Risen, nos aproxima do conceito de

)SO

vivéncia (perejivanie) proposto por Vigotski (2010)*, que a compreendia como uma

0 Em seu texto “Quarta aula: a questdo do meio na Pedologia”, Vigotski (2010) apresenta o conceito
perejivanie (em russo). Diante da dificuldade de tradugdo desse conceito para a Lingua Portuguesa,
alguns tradutores da obra desse autor passaram a interpreta-lo como “vivéncia”. Desse modo, para
Vigotski “[..] vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio, aquilo que se
vivencia esta representado — a vivéncia sempre se liga aquilo que esta localizado fora da pessoa - €, por
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unidade, ao mesmo tempo independente e inseparavel, das relagbes que
estabelecemos com o meio social. A aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos
sao processos derivados das condi¢des concretas de vida. Desse modo, ao reelaborar
os sentidos de uma determinada vivéncia os sujeitos carregam as marcas da influéncia

do meio, materializada pelo modo como afetam e sdo afetados pela realidade.

4.3.2. Ensino remoto

Eu ndo tive sétimo ano de verdade, eu ndo tive o sétimo ano porque
eu ndo tinha internet e quando eu comecei a estudar os professores
passavam as licdes, somente passavam, eu tinha que me virar
procurando na internet, mas eu nao entendia quase nada, eu cumpria
a tarefa, mas sem aprender, sabe? Tinha muito dessa coisa de fazer a
tarefa, mas sem entender, s fazer mesmo para garantir nota. (Pedro)

No comego da pandemia eu tinha um laptop de 10 anos atras e a gente
tinha que usar internet roteada do telefone e muita gente nem tinha
internet porque para comprar um plano é muito caro, sem contar
guando eles cancelam por falta de pagamento. (José)

[...] o pior é que o método que os professores estavam ensinando além
de ser muito dificil de aprender era muito cansativo porque era
exatamente aquilo: o professor mandava um monte de licdo e tinha
uma explicagdo muito por cima. Depois eles comegaram a fazer ensino
hibrido que era mandar alguns alunos pra escola em alguns dias
determinados e alguns eles seguravam no online. Eu acho que foi um
dos momentos mais dificeis porque, além das pessoas terem que
estudar online ao mesmo tempo com os alunos que estavam
presencialmente, a gente via que os professores ndo estavam
habituados para dar aula para os dois grupos, sabe? Entdo eles davam

outro lado, esta representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade
e todas as particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é retirado do meio,
todos os elementos que possuem relacdo com dada personalidade, como aquilo que é retirado da
personalidade, todos os tracos de seu carater, tragos constitutivos que possuem relacdo com dado
acontecimento. Dessa forma, na vivéncia, ndés sempre lidamos com a unido indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situacdo representada na vivéncia. Por isso,
parece apropriado conduzir de maneira sistematica a analise do papel do meio no desenvolvimento da
crianca, conduzi-la do ponto de vista das vivéncias da crianga, porque na vivéncia, como ja coloquei, sdo
levadas em conta as particularidades que participaram da determinagdo de sua atitude frente a uma
dada situacao [...]" (Vigotski, 2010, p. 686).
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aula mais focados no grupo presencial e o outro simplesmente meio
gue eles ignoravam, como é o caso do online. Até hoje, entao, é muito
dificil aprender no ensino online na escola que eu estudo e eu acho
que tem varios outros lugares que sdo assim. E o pior é que eu vejo
colegas meus que eles, além de ndo saberem, ndo se interessam por
saber porque eles julgam que aquilo é horrivel, que ndo da porque é
muito dificil, porque eles nao vao conseguir, entdo tem um colega meu
que se chama Carlos, ele simplesmente ignora todas as licdes desde o
inicio do ano, ele nao faz nada que os professores pedem para fazer.
(Ana)

Os professores nao conseguiam cuidar dos alunos no online. As
pessoas tinham que se virar para conseguir aprender. Os professores
s6 davam a licdo e vocé que se virava para conseguir fazer. (Maria)

No comeco da pandemia eu também ndo tinha disponibilidade da
internet, eu conseguia fazer as aulas do Projeto ISMART sé quando eu
ia para a casa da minha avo. Até setembro (2020) eu ndo conseguia
nem assistir as aulas online da minha escola publica porque eu nao
tinha internet. (Jodo)

No online os professores ddo aula ao vivo de um estudio e essa aula é
transmitida para todos os alunos de escolas estaduais ao mesmo
tempo, entdo nao é o seu professor que da aula, é um professor do
Estado contratado para dar aula, ou seja, é aquele conteldo, mas o
professor pode ser qualquer um, enfim, e vocé ndo tem professor para
ir 1a tirar suas duvidas, para nés era um desconhecido dando aula, era
como vocé assistir qualquer aula no Youtube, vocé ndao tem qualquer
contato com aquela pessoa, e € muito dificil aprender assim. (André)

No Projeto ISMART a diferenca (do ensino) é muito grande, meus
amigos tém muita dificuldade em uma matéria que eu ja fiz no primeiro
bimestre, sabe? Ou também amigos que ndo conseguiram assistir as
aulas online porque nao tinham computador em casa, celular ou
internet, sabe? E muita diferenca para quem esta na escola publica.
(Lia)

O fechamento das escolas, em virtude da necessidade do isolamento social, nos
colocou como docentes diante do desafio de migrar nossas atividades para o ensino
remoto. Sabemos que as consequéncias desse processo em relacao a aprendizagem

dos alunos serao sentidas a médio e longo prazo, mas, pelas narrativas anteriores,
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podemos perceber que o impacto quanto as lacunas de aprendizagem nao foi o
mesmo entre os estudantes de alta e baixa renda.

A forma como os sistemas educacionais, as escolas e as pessoas enfrentaram o
periodo mais critico da pandemia é um sintoma da profunda desigualdade social que
marca o acesso a educagdo como um direito publico no Brasil. Muitos problemas
emergentes nesse contexto revelaram a persisténcia, e mesmo o agravamento, de uma
situacdo cuja origem é muito anterior ao periodo pandémico.

A falta de recursos tecnoldgicos nas residéncias de muitos estudantes foi,
certamente, o primeiro dos varios problemas por eles enfrentados para manterem-se
engajados nos estudos (“[...] eu nao tive o sétimo ano porque eu nao tinha internet [...]"
- Pedro), bem como a falta de recursos financeiros para a contratacao de servicos de
acesso a internet ("[...] a gente tinha que usar internet roteada do telefone e muita
gente nem tinha internet porque para comprar um plano é muito caro [..]" - José).
Além disso, mesmo passando a ter acesso a internet muitos estudantes sentiram-se
desmotivados diante da dinamica das aulas remotas (“[...] eu cumpria a tarefa, mas sem
aprender [..]" - Pedro). A aprendizagem se resumiu a entrega de tarefas, sem qualquer
mediagdo do professor (“Os professores s6 davam a licdo e vocé que se virava para
conseguir fazer.” - Maria, ou ainda, “[...] vocé ndo tem professor para ir |a tirar suas
davidas [..]" - André), tornando-se um processo cansativo e sem sentido, o que
corrobora a essencialidade dos professores na mediagdo pedagdgica para a efetivacao
da aprendizagem.

As escolas, de modo geral, enfrentaram dificuldades em encontrar meios para o
engajamento e a inclusdo dos alunos no processo educativo, revelando sua fragilidade
em adaptar-se a nova rotina, ao manter praticas pedagogicas que tiveram pouco, ou
nenhum, efeito sobre a aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, para os professores, o novo formato das aulas trouxe um desafio
enorme, sobretudo porque em poucos dias eles se viram diante da necessidade de
adaptarem rapidamente o planejamento escolar a nova realidade, além dos desafios

de utilizarem recursos tecnologicos dos quais muitos nao tiveram uma formacao
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anterior. Nesse sentido, entendemos que os professores, diante da sobrecarga de
trabalho com as mudangas no planejamento escolar e o preparo das atividades
adaptadas ao ensino remoto, fizeram o que estava dentro das possibilidades que o
momento exigia, mas, diante daquilo que os alunos explicitam em relacao as condigoes
restritivas impostas pelo ensino a distancia quanto ao acesso a tecnologia, a falta de
engajamento diante das atividades propostas (muito também devido as condicBes
precarias das residéncias, no caso das escolas publicas) e a auséncia de interacdo com
os professores, sdao inegaveis as defasagens que todo esse processo acarretou a
aprendizagem destes e de tantos outros estudantes.

Apesar de toda a capacidade criativa de muitos dos profissionais da educacao
frente as dificuldades impostas pela pandemia, percebe-se que as configuragdes de
ensino e aprendizagem exigidas no modo remoto possuem limitagdes, tanto em
relacdo ao acesso de muitos estudantes aos contelddos, quanto a efetividade das
dinamicas de aprendizagem e ao alcance dos objetivos educacionais, conforme
retratado pelos estudantes em suas narrativas em relagdo as rotinas de estudo.

Os alunos conseguem perceber a diferenciacdo social e econdmica existente
entre o ensino publico e o privado, pois a pandemia trouxe a tona a vulnerabilidade de
muitos grupos sociais, que ficou evidenciada em diversos setores sociais, sobretudo na
educagdo publica, pela dificuldade de acesso de muitos alunos a equipamentos
eletronicos e as redes de internet. Nesse sentido, as desigualdades educacionais
sentidas cotidianamente pelos alunos pesquisados parecem ter ficado ainda mais
explicitas e latentes com a pandemia.

Por tratar-se de narrativas de estudantes entre 12 e 13 anos, os relatos por eles
produzidos sao invariavelmente tecidos a partir das interacbes que esses sujeitos
estabelecem com os adultos (sobretudo com pais e professores) e com outros
estudantes. Desse modo, seus relatos, embora individuais, acabam por revelar as
formas de pensar também de seus grupos, pois essas narrativas ndo sao construidas
isoladamente, mas sdo elaboradas a partir da insercdo e da participagao desses

estudantes dentro de uma cultura. As nossas experiéncias e as nossas memarias sociais,
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de acordo com Bruner (1997), sao estruturadas por meio de concepgbes que se
encontram profundamente interiorizadas e narrativizadas e, como veiculo da
psicologia comum, a narrativa organiza nossa experiéncia ao mesmo tempo em que
pode conservar ou alterar uma tradicdo; a narrativa, portanto, é motivada por uma
relacao dialdgica entre as dimensdes individual e social.

Pela narrativa dos alunos percebemos ainda que, em geral, as dinamicas criadas
pelos docentes para assegurar a aprendizagem dos estudantes foram marcadas pela
valorizacao dos conteldos, em detrimento das trocas dialdgicas entre alunos e
professores, uma vez que o proprio ambiente virtual limitava essas trocas (“[...] para
nds era um desconhecido dando aula, era como vocé assistir qualquer aula no Youtube”
- André), o que demonstra a importancia da relagdo professor-aluno no
desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos estudantes.

Vigotski (2009) destaca que a interacao social e a mediacao constituem-se como
elementos fundamentais para a aprendizagem e estao intrinsicamente ligadas ao
processo de constituicdo e desenvolvimento dos sujeitos. Nesse sentido, a pratica
pedagdgica, centrada na interacao do aluno com o professor, e com os outros sujeitos,
torna-se basilar para que ocorra a aprendizagem. Segundo o autor, a partir de sua
insercao na cultura, o sujeito vai se apropriando e internalizando os elementos sociais
e culturais que irdo possibilita-lo a construir novos significados aquilo que foi
internalizado por ele. Muito embora a aprendizagem nao se inicie na escola, mas a
partir dos processos de interagao desde o nascimento, o ambiente escolar e as trocas
sociais que la ocorrem impulsionam diversas situagdes de aprendizagens capazes de
trazer novos elementos que possam ser internalizados, gerando o desenvolvimento
social, cognitivo e psiquico desses sujeitos. Levando-se em consideragdo esses
pressupostos, como pensar no desenvolvimento de sujeitos que enfrentaram uma
situacao de aprendizagem na qual “[...] as pessoas tinham que se virar para conseguir
aprender [...]", conforme o relato de Maria?

Outro aspecto importante a se ressaltar € que os relatos apresentados no inicio

deste tépico indicam que a experiéncia educacional remota, vivida dentro do contexto
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pandémico, vai na contramdo de uma tendéncia neoliberal, fortemente atrelada a
interesses econOmicos, que enxerga na tecnologia a solu¢do para os problemas
educacionais em nosso pais, sem levar em conta a dimensdo publica e comum da
escola e os sentidos da atividade educativa. Os relatos sugerem ainda que a auséncia
de uma interacao direta entre os estudantes com seus professores, e mesmo com seus
pares, ndo s6 desencorajou a participagdo de muitos deles nas aulas remotas como
levou-os a reconhecerem a importancia do outro (professor) e os vinculos de afeto
para que a aprendizagem de fato pudesse se efetivar (“[..] para nds era um
desconhecido dando aula, vocé ndo tem qualquer contato com aquela pessoa, e é
muito dificil aprender assim.” - André).

Diante de tantos desafios do ensino remoto que precisaram ser enfrentados por
alunos e professores, evidenciados nas falas dos estudantes, alguns aspectos, no

entanto, foram positivos nesse contexto, como podemos verificar na narrativa abaixo:

Falando sobre a escola, eu acho que ficou muito dificil de estudar no
online, mas eu acabei aprendendo coisas que a gente nem pensava que
dava para fazer, tipo uma apresentacdo em PowerPoint e também
coisas que a gente nem sabia fazer como imprimir, enviar ou compactar
arquivos e mandar para o professor, fazer e editar videos. Isso foi bem
legal! Na minha primeira atividade, em que eu tinha que fazer um texto
eu demorei muitas horas porque eu nem sabia usar o teclado direito,
era muito dificil pra mim, mas hoje eu virei uma maquina de escrever,
agora eu consigo escrever umas 30 ou 40 palavras por minuto, entao
eu dei um upgrade nessa parte tecnologica, e eu acho isso bem
positivo. (Joao)

A utilizacao de tecnologias educacionais e de algumas ferramentas digitais para
a realizacado das atividades escolares é narrada pelo estudante Jodo como um desafio
favoravel trazido pelo ensino remoto. Os recursos digitais citados em seu relato, muito
embora sejam bastante difundidos e cada vez mais acessiveis, eram desconhecidos por
ele e, certamente, por tantos outros estudantes. Sabemos que a necessidade de
migragao para as plataformas digitais ocorreu de forma abrupta, sem haver um tempo

e uma preparacao adequada dos alunos e dos professores nesse processo.
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Vivenciamos uma imersao forcada no mundo digital, a partir da pandemia. Mas para
os alunos de baixa renda esse processo foi ainda mais dificil, dadas as restri¢cdes quanto
a posse de equipamentos eletronicos (computadores, tablets e celulares), o acesso as
redes de internet e uma formacao basica para o uso das tecnologias digitais.

As dificuldades aqui narradas pelos estudantes, sobretudo aquelas relacionadas
a adaptacao das escolas ao ensino remoto, tornaram-se ainda mais evidentes quando
alguns deles puderam comparar as diferencas entre a realidade vivida pelos alunos de

escolas publicas e de escolas privadas:

A minha antiga escola, sem ser essa que eu estudo esse ano, era
privada. Eu estudava |4 sem pagar nada, eu tinha bolsa, era uma escola
boa e da pra perceber muito a diferenca entre as duas, por exemplo.
Na escola privada, quando comecou a pandemia, logo eles mandaram
a gente para casa e duas semanas depois ja tinha aula online, ja tinham
atividades, tinham provas, nunca faltava nada. Agora eu mudei pra
publica e a diferenca é enorme. Sabe, muitas vezes ndo tem aula, ndo
tem professor, entdo é uma diferenca muito perceptivel o quanto a
pandemia afetou cada grupo. Esse ano, vivendo no Band e estudando
na escola publica, vocé consegue ver a diferenca entre uma escola mais
preparada e melhor e uma escola do governo que nao tem uma
estrutura, uma base mais online, muitos alunos também nao tinham o
material, o celular, algum dispositivo ou a propria internet para poder
assistir a aula. (Lucas)

Ao constatar que os alunos de escolas publicas nao tiveram as mesmas
oportunidades de aprendizagem no ensino remoto, o estudante Lucas vai conectando
os fatos a seus contextos, vinculando-os com o tempo vivido e com sua vida pratica.
Como afirma Risen: “Nao se pode de forma alguma pensar um processo historico de
conhecimento em que o préprio sujeito do conhecimento deixasse de debrugar-se
sobre si mesmo” (Risen, 2001, p. 25). Desse modo, ao reconhecer as diferencas entre
os alunos de escolas publica e privada quanto as lacunas existentes na formacao
educacional, o estudante consegue reconhecer a si préprio dentro desse processo,
percebendo-se como um sujeito historico capaz de entender as mudancas e

permanéncias sociais relacionadas a seu tempo e aos outros sujeitos.
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Segundo Ricoeur (1991), o conhecimento de si proprio é uma interpretacao
mediada pela narrativa, e essa interpretacdo nao é a de um sujeito isolado, ao contrario,
ela assinala o reconhecimento do “outro”, uma vez que a interpretacdo do sentido se
encontra fora dos sujeitos, ja que ela se da por meio dos simbolos da cultura. Assim,
essa relagdo intrinseca entre o “eu” e o “outro” possibilita uma transformacao no modo
do sujeito se constituir e perceber o mundo a sua volta. Nesse sentido, por meio da
narrativa, entendida como uma construgdo ficcional do sujeito na relagdo com o
“outro” (Ricoeur, 1991), é possivel estruturar os eventos narrados numa ordem
temporal e, dessa forma, articular as diferentes temporalidades, abrindo espacos para

a construcao de novas narrativas.

4.3.3. Desigualdade social

Sabemos que a pandemia do Coronavirus teve um impacto na vida dos
individuos em escala global, sobretudo pela dimensdo que ela alcangou e pela
velocidade com a qual se propagou, mas longe apenas de representar uma crise
sanitaria de gravissima proporcdo, a pandemia escancarou uma série de outras crises
instaladas na sociedade contemporanea, revelando os limites e contradi¢des do
préprio sistema capitalista. No contexto brasileiro, as condi¢des socioecondmicas em
que vive a maioria da populagdo tornou-se terreno fértil para a disseminacao da
doencga, e a forma como a pandemia foi conduzida pelas autoridades publicas
intensificou ainda mais a situacao de vulnerabilidade de milhdes de brasileiros.

Durante a entrevista com grupo focal, a dimensdo econdmica e social da crise
pandémica teve um expressivo destaque nas narrativas de diversos estudantes. Antes
de apresenta-las e discuti-las, exibimos a seguir o grafico, elaborado ainda na etapa de
construcao dos dados por meio do questionario, referente a percepcao dos alunos

quanto aos impactos causados pela pandemia sobre a populacao brasileira:
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Grafico 20 - Vocé acha que toda a populacao brasileira foi impactada da mesma
forma durante a pandemia?

Sim A

Néo
(as pessoas pobres -
foram mais afetadas)

Grafico elaborado pela autora

A maioria dos estudantes compreende que os impactos causados pela
pandemia foram sentidos, em maior grau, pela populacdo mais pobre. Essa percepgao
certamente encontra-se ancorada na prépria realidade socioeconémica vivida por
esses estudantes, oriundos, em sua totalidade, de familias de baixa renda, ao mesmo
tempo em que revela um sentido histérico atribuido a ideia de desigualdade social,
qual seja a piora das condi¢bes da vida material de parte expressiva da populagao
brasileira com a chegada da pandemia. Assim, o que ja era ruim no passado se tornou
ainda pior dentro do contexto pandémico. Tal sentido, portanto, confere a realidade
uma dimensdo temporal e esta ligado diretamente a vida pratica, o que aponta na
direcao da formagdo de uma consciéncia histérica desses estudantes.

As narrativas a seguir procuram explicitar esses impactos sofridos pela
populacdo mais carente, frente a necessidade de isolamento social durante a

pandemia, da seguinte maneira:

Eu queria comentar sobre a pandemia do Brasil porque ela atingiu
muito mais as pessoas da camada mais baixa populacdo. Para as
pessoas dos bairros mais humildes € bem mais complicado porque elas
tém que trabalhar, usar o transporte publico, e normalmente, como no
meu caso, que moro com 7 pessoas numa casa, isso torna bem mais
dificil fazer algum tipo de isolamento social. E muito triste ver que em
nosso pais as pessoas mais pobres sempre levam a pior. Foi assim no
passado e continua assim até hoje. (Maria)
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As pessoas que tinham um pouco mais de condig¢des financeiras, uma
casa um pouco maior e melhor, conseguiram ainda se isolar, manter as
restricdes e tudo. Essas pessoas nao tiveram tanto impacto, mas para
quem tinha que trabalhar, continuar pegando 6nibus e transporte
publico para poder colocar dinheiro dentro de casa, comida dentro de
casa, essas nao conseguiram manter o isolamento direito, como foi o
caso da minha familia. (Lia)

Em sua narrativa, a estudante Maria estabelece uma conexao de continuidade e
semelhancga entre o passado e o presente: “Foi assim no passado e continua assim até
hoje”. A ideia de continuidade aqui aparece relacionada aos problemas estruturais mal
resolvidos na histéria de nosso pais, que teriam se tornado ainda mais evidentes com
a pandemia porque, segundo o relato da aluna, “[...] ela (a pandemia) atingiu muito
mais as pessoas da camada mais baixa populagao”.

Para construir sua argumentacao a respeito da dificuldade da populagdo mais
pobre em respeitar o isolamento social, a estudante Lia toma como referéncia a
estrutura social constituida no passado (“[..] pessoas que tinham um pouco mais de
condicdes financeiras [..]" versus pessoas que “[..] tinha que trabalhar, continuar
pegando Onibus e transporte publico para poder colocar dinheiro dentro de casa [...]")
e evoca esse passado para comparar com situagdes do presente, com base nas
experiéncias vividas (“[...] como foi o caso da minha familia.”).

Mesmo que de forma indiciaria, o fato de essas duas argumentacdes serem
formuladas a partir de uma relagdo de continuidade entre passado e presente é
fundamental para a constituicdo da consciéncia historica, pois as experiéncias do
tempo presente s6 sdo interpretadas como experiéncias se forem articuladas ao
passado, mas, para que de fato se torne uma unidade integradora, a consciéncia
historica pressupde uma abertura as expectativas de futuro, o que nao pode ser
inferido nas narrativas acima. A consciéncia historica é “[...] uma combinagdo complexa
que contém a apreensdao do passado regulada pela necessidade de entender o
presente e de presumir o futuro” (Risen, 2001, p. 37). Nas duas narrativas, portanto, o

presente é tomado como um processo continuo do passado, mas nelas nao
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encontramos indicios que nos possibilite vislumbrar expectativas de futuro quanto as
situacdes narradas pelas estudantes.

A afirmacao da estudante Maria de que “[...] as pessoas mais pobres sempre
levam a pior [...]" certamente se ampara em exemplos de sua propria vivéncia, mas
também do contato com as experiéncias do passado, por meio de referéncias historicas
adquiridas dentro ou fora da sala de aula. Ao se perceber como parte de uma
continuidade historica, a estudante molda uma consciéncia da condicado histérica da
desigualdade e da persisténcia dessa condicao na realidade cotidiana circundante,
conferindo uma funcao pratica a consciéncia historica.

A impossibilidade do afastamento de alguns grupos sociais em cumprimento as
determinagbes de distanciamento social impostas pela pandemia foi sentido no
interior de muitas das familias dos sujeitos pesquisados, o que evidencia a percepg¢ao
de que as pessoas estavam em condi¢Ges socioecondmicas distintas no enfrentamento
dos desafios vividos.

Na medida em que, a cada dia, o nimero de mortos pela pandemia era
atualizado, ia ficando mais evidente quem seriam as maiores vitimas dessa doenca em
nossa sociedade. Muito embora o esforco das autoridades federais tenha sido o de
relativizar, ou até mesmo de ignorar as mortes, as vidas perdidas na pandemia no Brasil
tornavam-se mais um elemento de materializacdo da estrutura profundamente racista

e classista da sociedade.

A populagéo pobre hoje no Brasil, com a pandemia, esta vivendo para
trabalhar, na verdade ela esta sobrevivendo. Para ter uma mudanca
significativa na sociedade a gente deveria eleger uma pessoa que vive,
ou viveu, essa realidade. (Ana)

A aluna Ana, em seu relato, entende que para haver uma mudanca significativa
na estrutura social e econdmica brasileira € necessario que se tenha uma vivéncia do
problema, para se sentir as dores de quem as sofre e, por isso, para ela, "[...] a gente

deveria eleger uma pessoa que vive, ou viveu, essa realidade”.
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E importante que, no presente, o passado ndo seja tomado como um elemento
de rememoragdo, mas como uma experiéncia que possa ser reinterpretada a luz das
vivéncias cotidianas, para que possa servir como fator de orientacdo temporal, de
acordo com a perspectiva de Risen (2001), para quem a Histéria e a vida pratica sao
elementos indissociaveis.

Temos que considerar ainda que a construcao de tais argumentagdes nao
acontece de forma isolada e espontanea, e sim a partir dos vinculos que os sujeitos
estabelecem com outros sujeitos e com o meio no qual estdo inseridos. As informacdes
trocadas na familia, no bairro, na escola, nas instituicdes religiosas, nos espacgos de
convivéncia social em geral, bem como as informagdes disseminadas pelos meios de
comunicacao, sao elementos estruturantes dessas narrativas.

Embora possam muitas vezes se apresentar de forma generalizada ou
fragmentaria, essas argumentacdes, quando colocadas em dialogo com o saber
histérico cientifico, didaticamente mediado, e quando conectadas as experiéncias
cotidianas dos sujeitos, apontam a possibilidade de constru¢do de uma consciéncia
historica, tal como sugere Risen (2001), visto que a fun¢do do pensamento histérico

vai além da

[...] distingdo entre teoria e praxis, entre conhecimento histérico no
ambito da ciéncia da histéria e aplicagdo desse conhecimento fora da
ciéncia, e busca a conexdo intima entre o pensamento e a vida, na qual
as operagdes da consciéncia histérica sao reconhecidas como produtos
da vida pratica concreta (Risen, 2001, p. 55).

A consciéncia histérica é fundamentada a partir da articulagdo entre a
experiéncia do sujeito e sua necessidade de construir interpretacdes dotadas de
sentido na compreensdao das mudancas do mundo e de sua propria vida, cujas
intencdes incidem diretamente sobre a “[...] orientacdo do agir (e do sofrer) humano
no tempo” (Rusen, 2001, p. 59), estando, portanto, diretamente ligada a vida pratica e
a constituicao da identidade humana. Ela se constitui como um trabalho intelectual,

segundo o autor, cuja funcdo é estabelecer uma relagdo entre as experiéncias
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vivenciadas pelos sujeitos ao longo do tempo com as expectativas geradas no

presente, ou aquelas orientadas em diregao ao futuro.

4.3.4. Sofrimento psiquico

Além das preocupagdes quanto aos impactos econOmicos e sociais causados
pela pandemia, o sofrimento psiquico, em diferentes niveis de gravidade e intensidade,
foi outro grave problema enfrentado pelos estudantes durante a pandemia, como

podemos observar nas narrativas a seguir:

Eu descobri que a minha ansiedade foi se agravando cada vez mais
com o tempo nessa pandemia. Entdao, eu acho que o isolamento
acabou servindo para a gente descobrir coisas que a gente nao fazia
ideia que tinha, que sentia. (Maria)

A pandemia alterou meu ciclo de vida; os estudos ficaram um
pouquinho mais dificeis, até porque dentro de casa vocé acaba
adiando um pouco as coisas. Eu acho que fica mais dificil por varios
outros motivos; algumas pessoas tém dificuldade em prestar aten¢do
guando esta em casa e também algumas pessoas tém dificuldades em
organizar melhor a rotina, ja que elas tém mais tarefas em casa, como
no meu caso. A pandemia me tornou uma pessoa ansiosa e desatenta,
coisa que eu nao era antes. (Joao)

Com a pandemia, as minhas crises de ansiedade voltaram tudo de
novo. Eu nem sei explicar direito o que eu sentia, mas eu chegava a
tremer e chorar muito e eu ndo conseguia nem ficar em pé. Agora eu
ja melhorei bastante; eu acho que os projetos do Band (Colégio
Bandeirantes), junto com o ISMART, me ajudaram muito. Eu até
comecei a fazer yoga pra ver se ajudava, mas eu tive que parar por
causa das condicOes financeiras aqui de casa. (Lia)

Por falar em ansiedade, na pandemia eu comecei a comer
compulsivamente; eu engordei 10 quilos. Na pandemia, eu também
fiquei bem nervosa, eu tinha crise de ansiedade. Na época das provas,
eu me lembro que depois que sairam os resultados, no comeco desse
ano (2021), eu tive uma crise de choro porque eu estava muito
estressada, ndo sabia que horas iam comecar as provas, ndo sabia o
aplicativo que tinha que usar, eu estava extremamente nervosa, eu nao
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conseguia dormir direito; eu precisei de terapia, cheguei a fazer
algumas sessdes, mas tive que parar porque meus pais nao podiam
pagar. Quando puder, quero voltar a fazer terapia, acho importante!
(Ana)

Muitos fatores contribuiram para o desencadeamento, ou mesmo o
agravamento, dos mais diversos sofrimentos psiquicos durante a pandemia: a duragao
do isolamento social, as alteracdes na rotina do sono e da alimentacao, a diminuicao
da atividade fisica, 0 aumento da exposicdo as telas, os desafios do compartilhamento
do espago doméstico e académico/profissional (sobretudo quando esse espago é
reduzido e a familia € numerosa), o aumento do desemprego, a queda da renda de
muitas familias, o medo da contaminagdo e suas consequéncias, a perda de familiares
e amigos etc.

A expansao da doenca (COVID-19), e todas as repercussdes na esfera emocional
trazidas por ela, levaram ao adoecimento psiquico de muitos jovens. Certamente, esses
transtornos emocionais nao acometeram apenas os estudantes que participaram desta
pesquisa, mas tornaram-se um problema que atingiu parte significativa da populacao
como um todo. Diante de um cenario modelado por situacdes desafiadoras e
incomuns, que precisou ser enfrentado por todos, os impactos emocionais gerados
pela COVID-19 deixardo sequelas em parte significativa da populacdo mundial por
muito tempo. Esses impactos certamente serao temas de muitas pesquisas futuras.

Os relatos anteriores demonstram a consciéncia dos alunos de que a
necessidade do isolamento social impds a todos uma nova maneira de aprender e de
interagir. As dificuldades em relacdo ao ensino remoto, em razdo da auséncia de
contato e troca com colegas e professores, como também das limitagdes quanto ao
acesso e uso dos meios digitais por parte de muitos alunos, sao elementos muito
presentes nas narrativas dos sujeitos participantes da pesquisa. Todas as mudancas
vividas no contexto da pandemia levaram os estudantes a construirem uma nova
compreensao do tempo vivido, e esse novo entendimento acaba por incidir

diretamente nas formas do agir desses estudantes.
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Sabemos que a nova rotina imposta pela pandemia, no entanto, ndao se
restringiu as novas formas de socializagdo, e os excertos narrativos corroboram nesse
sentido quando apontam para a reorganizacdao do convivio familiar, por conta da
ampliacdo do tempo diario de convivéncia e o consequente compartilhamento dos
mesmos espagos domeésticos e académico/profissionais, exigindo, muitas vezes, a
conciliagao do novo formato do cotidiano escolar com outras responsabilidades, como
as tarefas da casa e o cuidado em relagdo aos irmaos menores.

Ha que se considerar ainda que, para a realidade de muitas das familias dos
alunos participantes desta pesquisa, a possibilidade de ficar em casa e seguir as regras
do isolamento social contrariava as condicdes financeiras minimas para o sustento da
familia, obrigando muitos pais a sairem de suas casas, ficando mais expostos aos riscos
de contaminacao e morte pela COVID-19.

Nas narrativas anteriores, as estudantes Lia e Ana estabelecem relacdes entre as
situagOes vividas no presente e as condicionantes de natureza econémica (“[...] mas eu
tive que parar por causa das condi¢des financeiras aqui de casa.” - Lia e “[..] mas tive
que parar porque meus pais nao podiam pagar.” - Ana) demonstrando a insercao dessa
problematica numa perspectiva temporal, pois as contingéncias vividas no presente
sdo compreendidas dentro de uma dimensao transitoria do tempo ("“Quando puder,
quero voltar a fazer terapia [...]" - Ana).

Todas as transformacbes vivenciadas na pandemia, portanto, vieram
acompanhadas de algum sofrimento psiquico, e todo esse processo teve um impacto
na forma como os sujeitos construiram suas identidades. Segundo Risen, a construcao
da identidade humana, quando articulada ao conhecimento histérico é capaz de “[...]
guiar a agdo intencionalmente, através da mediacdo da memoria historica.” (Risen,
2010c, p. 58), conferindo uma funcao de orientacao temporal a realidade e atribuindo

a consciéncia historica uma dimensao pratica.
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4.3.5. Crueldade humana

Uma das descobertas também desse periodo (da pandemia) foi um
pouco da crueldade do ser humano, sabe? Da gente ver as mortes,
assim, e nem se impactar, teve um periodo que nem impactou mais,
hoje eu ligo a televisdo e vejo quantas mortes teve no dia, quanto
menos mortos eu até fico feliz, mas a gente perdeu a nogdo de quantas
pessoas estdo morrendo nessa pandemia. (Lia)

Na narrativa acima, a estudante Lia destaca que os tempos dificeis da pandemia
revelaram ainda mais o aspecto cruel e o retraimento da capacidade humana de
sensibilizar-se diante da morte, na medida em que o nimero de vitimas da COVID-19
ia aumentando de maneira avassaladora.

Grandes crises humanitarias, como a pandemia ou os conflitos politicos que
vivemos nesta década, podem trazer a tona o que ha de melhor, mas também o que
ha de pior, na natureza humana. A aten¢do para com o cuidado de si, da familia, do
outro, a corresponsabilidade em relacao a vida de todos, o desejo de cura e da paz,
parecem se constituir como aspectos positivos nesses momentos coletivamente
vividos.

Além do grande numero de pessoas vitimadas pela infeccdo do Coronavirus, a
pandemia provocou graves problemas na esfera da saide mental, como discutido no
topico anterior, seja pelo medo e as incertezas em torno da contaminagdo por um virus
até entdo desconhecido e as medidas de prevencdo em relacdo a ele, seja pelo
distanciamento e pelo isolamento social prolongado e os efeitos psicossociais desse
processo.

Somada a tudo isso, a disseminacdo de informacdes infundadas (Fake News) em
relagdo a prevengao, a transmissao, ao tratamento e a cura dessa doenga, produzidas
sem nenhum embasamento cientifico, criaram uma cultura da desinformacao,
reforcando sentimentos negativos como tristeza e medo, o que certamente também
favoreceu o desenvolvimento de sérios problemas psiquicos na populacdo em geral,

em curto prazo, ou problemas que ainda poderdo se manifestar em médio e longo
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prazo, como a angustia, a ansiedade, a depressao e, no limite, a propria morte,
sobretudo daqueles que recusaram a vacinacao.

A morte crescente de pessoas, noticiada diariamente pela midia, seja por meio
dos numeros ou das imagens e videos a ela veiculadas, foi tornando-se lugar comum
diante dos olhos de todos e convertendo-se em algo que ja nao nos afetava
pessoalmente, alimentando um sentimento de indiferenca e afastamento diante das
dores daqueles que perdiam (e perdem), dia apds dia, amigos e familiares vitimados
pela COVID-19. Parece que, aos poucos, fomos nos blindando da realidade, como uma
forma de "nao ver”, ou de "ndo sentir”, para assim nao sofrer, ou sofrer menos. As
mortes na pandemia foram, a cada dia, sendo marcadas pela banalidade pois, por
serem tantas, ja nao tinhamos mais tempo de pensar sobre elas.

A nocdo de banalidade proposta por Arendt (1999)°"

pode ser reconhecida, no
contexto pandémico, na auséncia de politicas publicas eficientes no enfrentamento da
doenca, na auséncia de reflexao politica de grupos negacionistas e questionadores da
necessidade do isolamento social, do uso das mascaras, das medidas de prevencao, da
importancia da vacinacao.

Desse modo, a resisténcia diante da banalizacdo das mortes, escancarada nas
narrativas jornalisticas, foi se tornando um desafio diario para todos nos, sobretudo
quando o entdo presidente da Republica, Jair Bolsonaro, se torna a primeira pessoa
publica a negligenciar, deliberadamente, a seriedade da doenca e das medidas

sanitarias, por meio de seus discursos e praticas negacionistas, contribuindo

criminosamente para o descontrole e o agravamento da pandemia por todo o pais.

> Ap6s acompanhar o julgamento de Adolf Eichmann, oficial nazista alemdo e um dos responsaveis
pelos crimes cometidos contra os judeus durante a Segunda Guerra, Hannah Arendt formulou o conceito
de "mal banal”, ndo a partir de uma referéncia moral, mas sob uma perspectiva politica. Nesse sentido,
o mal praticado por Eichmann, segundo a autora, ndo era resultante de uma indole doentia e perversa,
mas uma consequéncia da acao irrefletida de alguém que estava preocupado em cumprir as ordens
vindas de seus superiores. Segundo Arendt, “[...] os atos eram monstruosos, mas o agente — ao menos
aquele que estava em julgamento — era bastante comum, banal e ndo demoniaco ou monstruoso. Nele
ndo se encontrava sinal de firmes convic¢des ideoldgicas ou de motivagdes especificamente mas, e a
Unica caracteristica notdéria que se podia perceber tanto em seu comportamento anterior quanto
durante o préprio julgamento e o sumario de culpa que o antecedeu era algo inteiramente negativo:
ndo era estupidez, mas irreflexdo” (Arendt, 1999, p. 6).
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A escritora Susan Sontag (2003), refletindo sobre o papel da fotografia nas
grandes guerras mundiais, apontou que, numa era carregada de imagens e
informagdes, nds nos acostumamos a ver, a distancia, a “dor dos outros”. A
espetacularizacao da imagem e a banalizagdo do horror, por conta de uma exposi¢ao
constante e intensa promovida pelos meios de comunicacao, teria criado em nds uma
espécie de apatia e de indiferenga diante do sofrimento alheio. A comogdo que tais
imagens deveriam gerar parece ter se tornado apenas transitoria por pouco mobilizar
nossa reflexao e nossa acao no sentido de coibir o horror assistido.

Essa parece ter sido, portanto, a “descoberta” contida na narrativa da estudante
Lia: a “crueldade humana” de “ver as mortes” e ja ndo mais se impactar com elas. O
numero crescente de mortos pela COVID-19 foi se tornando lugar comum em nosso
cotidiano; somado a esse dado, o tempo de elaboragdao do luto, para aqueles que
perdiam parentes e amigos, teve que ser abreviado pelo perigo do contagio.
Acostumar-se ao luto generalizado pode ser uma forma cruel de lidarmos com tantas
mortes ou de invisibiliza-las para que possamos seguir em frente. Como afirma a

escritora Marina Colasanti:

[...] a gente se acostuma para ndo se ralar na aspereza, para preservar
a pele, se acostuma para evitar feridas, sangramentos, para esquivar-
se de faca e baioneta, para poupar o peito, a gente se acostuma para
poupar a vida, que aos poucos se gasta, e que gasta de tanto
acostumar, se perde de si mesma (Colasanti, 2009, p. 9).

Por ndo se limitar a conhecer as experiéncias do passado, a consciéncia histérica
molda os valores morais a um conjunto temporal. Para Risen (2010), a consciéncia
histérica contribui para o desenvolvimento de uma consciéncia ética e moral nos
sujeitos. Existe inclusive, conforme o autor, uma necessidade da consciéncia historica
de tratar dos valores morais e do raciocinio moral.

A percepcao da “crueldade humana” no relato da estudante Lia, revela o

estabelecimento de um dialogo interno entre o “eu” e o "outro”, por meio da
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articulacao de principios morais com a temporalidade, evidenciando os indicios da

construcao de sua consciéncia histérica e ética.

4.3.6. Racismo

Durante a entrevista em grupo focal, o tema do racismo apareceu diversas vezes
nas narrativas dos estudantes. Como uma questao que incide diretamente sobre esses
sujeitos, em sua maioria negros e pardos, a questao racial ganhou muito espago nos
noticiarios de TV no ano de 2020, sobretudo apds a morte de George Floyd>?, nos EUA,
e todos os protestos que ela gerou em torno da violéncia racial.

O racismo se constitui como um ponto fulcral a ser enfrentado por todos nos.
Ele se faz presente nos mais variados ambitos da sociedade brasileira, e o espaco
escolar ndo passa ileso a esta questdo. Ao contrario, a escola, como instituicao social,
exerce um papel fundamental no processo de construcao da identidade dos individuos,
dai a grande importancia da discussao étnico-racial na educagao escolar.

Assim sendo, a escola acaba por ocupar um lugar central tanto no processo de
construcdo e reproducao de praticas racistas, quanto no enfrentamento dessas
praticas. Comportamentos racistas, ao invés de serem combatidos, muitas vezes sao
naturalizados no cotidiano escolar, e o tratamento dado, sobretudo pelos professores,
a essa questao, tem um impacto importante no combate ou na manutengao de

pensamentos e praticas racistas. Os relatos abaixo exemplificam esse aspecto:

>2 Em 25 de maio de 2020, o cidad3o afro-americano George Floyd foi morto pelo policial branco Derek
Chauvin, na cidade de Minneapolis, nos Estados Unidos. A abordagem policial teria ocorrido pela
suspeita de George Floyd usar uma nota falsificada de vinte dolares num supermercado. De forma
violenta, Derek pressionou seu joelho contra o pescoco de Floyd, enquanto este implorava para que
pudesse respirar. A acdo de Derek foi acompanhada por dois outros policiais que observavam inertes o
que ocorria. Durante nove minutos e 29 segundos, Floyd foi sendo asfixiado até ficar inconsciente e
morrer. Esse crime barbaro desencadeou uma onda de protestos contra o racismo e a violéncia policial
dentro e fora dos EUA. Em muitas cidades norte-americanas ocorreram revoltas violentas e o estado de
emergéncia em algumas dessas cidades chegou a durar semanas.
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Eu ja presenciei casos em que estd acontecendo uma situacdo de
racismo e o professor ndo fala nada, trata como uma coisa normal,
provavelmente o aluno que vé uma situacdo acontecer, e vé que o
professor ndo faz nada, vai ser racista, ndo porque ele quis, mas porque
ele foi aprendendo isso na escola g, as vezes, na prépria familia. (Pedro
— autodeclara-se branco)

As vezes na prépria escola esta acontecendo algum caso de racismo e,
muitas vezes, o professor vé o que estd acontecendo, porém, ndo fala
nada, acha que é brincadeira, e é 14, desde criancinha, que vocé
aprende aquilo que é certo e o que é errado. (Jodo — autodeclara-se
negro)

E preciso reconhecermos que, invariavelmente, existe uma dificuldade do
professor em lidar com a questdo racial na sala de aula, primeiro porque nés
professores nao fomos preparados para enfrenta-la; muitos ainda tratam essa questao
“como uma coisa normal” ou muitos “vé(em), porém, nao fala(m) nada”; segundo
porque, algumas vezes, o preconceito de raga encontra-se arraigado no proéprio
professor, resultante de um racismo estrutural no qual todos estamos inseridos.

Diante desses desafios, Munanga (2005) alerta para a necessidade de
professores e alunos se organizarem em “comunidades de aprendizagem” para que
situacdes de racismo possam ser desmistificadas e combatidas, bem como os
preconceitos e as atitudes discriminatorias que estdo enraizadas nos grupos sociais e
nos individuos, as quais reproduzimos consciente ou inconscientemente, dentro do
contexto de um racismo estrutural.

E interessante observar que as narrativas acima vao exatamente na direcao das
preocupacdes levantadas por Munanga (2005). Os alunos Pedro e Jodo reconhecem
que ha situacdes flagrantes de racismo na escola (“Eu ja presenciei casos em que esta
acontecendo uma situacao de racismo [...]" - Pedro e “As vezes na propria escola esta
acontecendo algum caso de racismo [...]"” - Jodo), que diante de situagdes assim os
professores, por falta de preparo ou por preconceitos internalizados, se omitem de
tratar a questao, e que essa omissao contribui para a perpetuacao desse tipo de

situacdo (“[...] provavelmente o aluno que vé uma situacdo acontecer, e vé que o
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professor nao faz nada, vai ser racista [...]" - Pedro), na medida em que o professor, ao
se omitir da discussao, acaba por reafirmar o racismo (“[...] ele foi aprendendo isso na
escola [..]" - Pedro), deixando escapar um momento pedagogico significativo para
provocar uma discussao a respeito da diversidade cultural e para mobilizar e
conscientizar os estudantes em torno do enfrentamento de uma questdo tao grave e
urgente na sociedade brasileira (Munanga, 2005).

O despreparo dos professores em lidar com as questdes em torno do racismo
revela-se, por exemplo, na dificuldade de reconhecimento de praticas racistas, veladas
ou explicitas, tratando-as muitas vezes como “normais” ou como “brincadeira”. Essa
forma de lidar com tdo importante questao, além de demonstrar um desconhecimento
deletério sobre nosso passado, reforca a especificidade do racismo brasileiro, calcado
na ideia e consolidado no imaginario social, de que nosso pais vive sob o signo de uma
democracia racial. Ao ndao darmos o devido tratamento as situacdes envolvendo o
racismo, acabamos por propaga-lo, dentro e fora do ambiente escolar.

Longe de culpabilizar os docentes, esse processo revela o tratamento que
muitas escolas ainda tém dado as relacdes raciais, evidenciado a necessidade de
construirmos novas praticas que sejam efetivas no combate ao racismo. Para Munanga
(2005), a primeira coisa a fazer é assumirmos corajosamente que nossa sociedade é
preconceituosa e racista, o que exige uma transformacao radical em nossa estrutura
mental, forjada sob o mito da democracia racial. Nesse sentido, a narrativa abaixo nos
lembra que a negacao do racismo na sociedade brasileira € tdo virulenta quanto a sua

pratica, sobretudo quando ela é verbalizada no discurso de figuras publicas:

O (vice-presidente) Mourao falou em rede nacional, ao vivo, na cara
dura, que o Brasil ndo € um pais racista, que nao existe racismo no
Brasil. Como as pessoas podem negar isso, meu Deus!? (Ana
autodeclara-se negra)

Numa outra narrativa, a aluna aponta a educa¢do como o Unico caminho capaz

de suplantarmos o racismo sistémico, constituinte da sociedade brasileira:
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Eu ndo tenho muita expectativa com relagdo ao fim do racismo no
Brasil. Eu acho que o Unico jeito para dar um fim no racismo é
comecando a falar isso com as criangas, desde bem pequenas. Eu acho
que tudo no Brasil s vai ser resolvido com educacao. Entdo eu acho
que a educacdo, a escola, deveria comecar a tratar essa questdo com
as criancas desde pequenas. (Lia — autodeclara-se branca)

A narrativa de Lia sinaliza o entendimento da experiéncia historica do racismo.
Ela o compreende como um elemento estruturante, tdo enraizado na sociedade, a
ponto de ela ndo ter “[...] muita expectativa com relacdo ao fim do racismo no Brasil".
Por outro lado, a estudante manifesta a consciéncia de que a educagao é o fundamento
para construcao de uma sociedade antirracista. De fato, Munanga (2005) nos alerta
sobre a necessidade de criarmos estratégias educativas e pedagdgicas na luta contra
o racismo, pois nao basta somente a logica da razdo para explicar biologicamente a
auséncia de racas superiores e inferiores, assim como ndo basta a moral crista da
igualdade entre todos perante Deus, mas é preciso tocar o imaginario coletivo no
sentido de transformar as representacdes negativas que se tem dos afrodescendentes,

como também dos povos indigenas, na sociedade brasileira.

4.3.7. Expectativa em relacao ao futuro

Por nos ter colocado diante de um cenario de incertezas e provocado em nds
uma certa sensagdo de suspensdo do tempo, em que o presente parece se arrastar
infinitamente e o futuro se tornar mais distante, a pandemia do Coronavirus e todas as
consequéncias trazidas por ela parecem ter dificultado nossa capacidade de projetar e
imaginar cenarios futuros.

A pandemia certamente converteu-se num marco temporal e espacial na vida
de todos nos. Apesar da brutal transformagao a qual a humanidade foi submetida, sem
que pudéssemos vislumbrar um caminho de volta, fomos cotidianamente nutrindo o

desejo de retorno a uma suposta normalidade.
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Entre os mais jovens essa alteracao na percepcao do tempo seguramente nao
foi diferente. A auséncia de uma rotina escolar habitual teve um impacto na forma
como muitos desses jovens foram sentindo a passagem do tempo, uma vez que o
contexto escolar costumava ocupar muitas horas do dia dos estudantes.

Quando questionados acerca das perspectivas de futuro quanto a vida pessoal,
frente aos desafios colocados pelo contexto pandémico, os estudantes se expressaram

da seguinte maneira:

Grafico 21 - Que expectativas vocé tem para o futuro? Como vocé acha que sua
vida estara daqui a uns 10 ou 15 anos?

Espero estar |
trabalhando

Espero ter me
formado na faculdade

Espero ter formado
minha familia

Espero estar feliz

Espero estar viva

Grafico elaborado pela autora

A perspectiva em relagdo a formacao universitaria mostra-se como o elemento
mais relevante, orientando a perspectiva de futuro da maioria dos estudantes
pesquisados. Em seguida vemos emprego, saude, felicidade e constituicao de familia
como elementos de aspiracdo em relagdo a vida futura.

A centralidade da formacao universitaria no rol das aspira¢des futuras parece
apontar para um aspecto importante quanto as possiveis chances de insercdo e
identificagdo desses estudantes em relagdo a vida adulta. Percebemos que, apesar das
dificuldades sociais e econdmicas enfrentadas cotidianamente por esses alunos, bem

como por suas familias, a expectativa de uma formacdo universitaria se apresenta como
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projeto de vida futura, uma vez que a perspectiva de um horizonte assertivo e
promissor encontra-se pautada muito mais na propria realidade concreta desses
estudantes (a melhoria em suas condi¢des de vida) e no planejamento de uma jornada
(a formacao universitaria), do que em sonhos e desejos descolados das experiéncias

objetivas por eles vivenciadas, conforme podemos observar na narrativa abaixo:

A pandemia me faz pensar mais no meu futuro. Antes eu ndo pensava
nisso. A pandemia me fez amadurecer um pouco mais, a ver que eu
precisava me dedicar mais ao estudo para conseguir melhorar minha
vida e a vida da minha familia. (Maria)

Muito embora o contexto pandémico tenha nos provocado uma sensagado de
suspensao do tempo, teria sido esse contexto o responsavel por fazer a estudante
Maria pensar mais em seu futuro e compreender a importancia do estudo em sua vida
como meio para transformacao das condi¢cdes materiais dela e de sua familia.

A expectativa de realizagdo pessoal futura para esses estudantes, portanto,
passa necessariamente pelo nivel de dedicacdo de cada um aos estudos. Muito
embora, como educadores, almejamos que nossos alunos tenham como perspectiva a
continuidade dos estudos, sabemos que as dificuldades a serem enfrentadas ao longo
de toda a jornada de formagao universitaria ndao podem ser superadas somente por
meio do planejamento e do esforco pessoal.

A existéncia de uma série de barreiras, sobretudo aquelas colocadas aos grupos
menos favorecidos (como a dificuldade de custeio dos gastos na universidade e, por
vezes, a necessidade de conciliagdo do trabalho com os estudos), tanto para o ingresso
na universidade, quanto ao longo do percurso universitario, evidencia que as politicas
publicas e as iniciativas do setor privado, voltadas para a democratizacdo do ensino
superior no Brasil, empreendidas sobretudo nas Ultimas décadas, ainda nao foram
capazes de superar as diferencas sociais, especialmente em relacdao as grandes

universidades publicas.
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O acesso, ou ndo, ao Ensino Superior no Brasil ainda se constitui como um forte
elemento no processo de reproducao das desigualdades sociais, de acordo com Salata
(2017). Em sua pesquisa a respeito do Ensino Superior nas uUltimas décadas, o autor
conclui que as politicas de expansdo desse segmento nao necessariamente levaram a
uma democratizacdo em relacdo as barreiras de acesso a universidade e a conclusao
de um curso universitario.

Sendo assim, a origem social dos jovens ainda continua sendo um fator
determinante sobre as chances de ingresso na vida universitaria. Portanto, para os
estudantes investigados nesta pesquisa, assim como para todos aqueles provenientes
de familias menos privilegiadas, o peso da origem social segue sendo um desafio
quanto a conquista da formacgao universitaria para esses jovens; por isso, a relevancia
de politicas afirmativas, como a Politica de Cotas>?, para garantir a oportunidade de
acesso as universidades publicas a grupos sociais historicamente excluidos desses
espacos de poder.

Quando ampliamos as expectativas dos estudantes em relacao futuro de uma

perspectiva individual para um universo mais geral, temos as seguintes colocacgdes:

>3 Em 2012, foi sancionada pelo governo federal a Lei 12.711, conhecida como a Lei de Cotas, que passou
a garantir a reserva de 50% das matriculas por curso e turno nas 59 universidades federais e 38 institutos
federais de educacao, ciéncia e tecnologia a alunos oriundos integralmente do ensino médio publico,
em cursos regulares ou da educacdo de jovens e adultos. Os demais 50% das vagas permanecem para
ampla concorréncia. Fonte: http://portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-frequentes.html. E importante
ressaltar que a Lei de Cotas, bem como todas as conquistas para a efetividade de direitos de grupos
historicamente excluidos, é resultado de um longo processo de mobilizacdo social e de luta histérica
das populagdes indigenas e afrodescendentes pela igualdade racial e pela justica inclusiva no Brasil.
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Grafico 22 - E com relacao ao Brasil e ao mundo, quais sao suas expectativas para
0S proximos anos?

Esperanca de
. melhoria com o
proximo presidente

Fim da pandemia

Pais menos
polarizado

Melhoria das
condigdes financeiras
da populacao

Mais empatia entre |
as pessoas

Grafico elaborado pela autora

No horizonte de futuro, o fim da pandemia é colocado como a grande
expectativa da maioria dos estudantes participantes da pesquisa em 2021. A dimensao
alcancada pela pandemia fez dela um elemento disruptivo na atualidade, impactando
todos os aspectos da vida humana. Tivemos nossos modos de vida, nossas rotinas e
nossas formas de relacionamento bruscamente alterados. Para a historiadora Lilia
Schwarcz (2020), a pandemia € um marco temporal que marca o fim do século XX, uma
vez que a nogao de tempo histérico ndo é constituida a partir de sua medicao, mas a
partir da experiéncia humana. Segundo ela: “A pandemia vai alterar os nossos livros de
historia, inclusive, ela vai mudar a datagdo de quando comeca o século 21. Na minha
opinido, o século 21 comega nesta pandemia” (Schwarcz, 2020).

E significativo, portanto, que o fim da pandemia tenha sido ansiosamente
aguardado ndo s6 por esses estudantes, como por todos nds. Por certo, a forca da
pandemia continuara agindo sobre nossas vidas de alguma maneira; resta-nos saber
se quando ela finalmente chegar ao fim nos voltaremos para nossas velhas rotinas ou

avangaremos na construcdo de algo novo.
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A fratura politica do pais e a esperanca de que o pleito de 2022 pudesse apontar
alguma forma de superacao da grave crise politica, econdmica e moral em que o Brasil
estava mergulhado também povoou a imagem de futuro projetada por esses
estudantes. Ao contrario de perspectivas mais otimistas em relagdo ao futuro pessoal,
os estudantes apontaram questdes ancoradas em sentimentos de duvida, inseguranca
e angustia, quando confrontados em relacdo ao futuro global e ao contexto brasileiro.

A alta instabilidade, em todos os sentidos da vida humana, experimentada por
todos noOs parece alterar nossas experiéncias do tempo. As combinagdes historico-
temporais entre passado, presente e futuro, as quais Hartog (2014) denomina “regimes
de historicidade”, teriam, nas Ultimas décadas, apontado para uma suposta dominancia
do presente em relacdo as nocdes de passado e futuro. Para Hartog (2014), o presente
tornou-se a categoria fundamental da experiéncia humana sobre o tempo e é a partir
do presente que o passado e o futuro passaram a ser articulados, a partir das ultimas

décadas da histéria da humanidade. Segundo o autor,

O uso do termo “presente” expandiu-se, tornando-se uma categoria
que abarca tudo: é preciso ndo somente ser do seu tempo, mas viver
no presente. A moda e as midias fazem dele sua palavra de ordem. O
presente torna-se um imperativo, como o futuro havia sido até esse
momento. Aspirando a autossuficiéncia, ndo ha nada nem além nem
aquém de si mesmo, o futuro e o passado se apagam (Hartog, 2015, p.
283).
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CONSIDERACOES FINAIS

Concebida a partir de diversas reflexdes e questionamentos sobre minha prépria
pratica docente, esta pesquisa situou-se dentro de um contexto bastante especifico:
tratamos das narrativas produzidas por um grupo de alunos a partir das experiéncias
vivenciadas durante a pandemia da COVID-19.

Todo o processo de construcdo dos dados desta investigagao foi realizado de
uma maneira muito singular: ele se deu dentro do espaco virtual, em meio as angustias
e incertezas vividas por todos nos durante os longos meses de isolamento social.

Logo, todos os relatos aqui analisados se configuraram como narrativas das
experiéncias vivenciadas na pandemia pelos sujeitos envolvidos e encontraram seu
sentido nas proprias demandas da vida pratica desses sujeitos. Desse modo, ao
narrarem suas proprias vivéncias, os alunos puderam estabelecer algumas relaces
com o passado e com o préprio conhecimento historico, a partir da vida concreta, ou
seja, a partir da propria praxis social. Além disso, a medida em que conectavam os
acontecimentos do passado com as questdes do presente, os sujeitos foram operando
com as experiéncias do tempo e, consequentemente, elaborando uma compreensao
critica de suas proprias identidades.

Para Risen (2015), a consciéncia histérica aparece diretamente ligada a
identidade dos sujeitos. O autor considera que o pensamento historico so se efetiva
plenamente quando sdo levadas em conta as identidades dos individuos, o seu modo
de agir, o seu meio de vida e seus conhecimentos sobre o mundo, ampliando-se assim
as possibilidades para que esses sujeitos sejam cada vez mais capazes de atribuir
sentidos ao estudo do passado, de se localizar diante das demandas e incertezas do
presente e de perspectivar de alguma forma o futuro.

Nesse sentido, o contexto gerado pela pandemia do Coronavirus provocou
alteracdes nos modos como todos nds passamos a interpretar o mundo e a nos
mesmos, uma vez que fomos impelidos de maneira totalmente imprevisivel a

reconfigurar nossas aprendizagens e identidades. Portanto, os dados produzidos na
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situacao de pesquisa que possibilitou a emergéncia das narrativas dos estudantes se
tornaram fundamentais nesta investigagcdo para que pudéssemos captar as nuances
que nos permitissem compreender alguns modos de como esses sujeitos
interpretaram o mundo e a si proprios dentro do contexto vivido e compor um quadro
geral da consciéncia historica desses estudantes.

Essa consciéncia historica seria a capacidade de construir narrativamente os
sentidos daquilo que esses estudantes vivenciaram em confronto com as experiéncias
do passado (vividas ou aprendidas), uma capacidade, portanto, que nado é inata, mas
que pode ser aprendida e desenvolvida ao longo do tempo, a partir das interacdes
estabelecidas com o mundo.

Ao expressarem suas visdes sobre a Histéria e 0 modo como se relacionam com
o passado, os estudantes nos revelaram algumas ideias construidas a partir da
articulacao dos saberes escolares com suas proprias culturas historicas. A narrativa
torna-se histérica quando ela é capaz de articular o passado com as experiéncias
(individuais e coletivas) vividas no presente e quando aponta perspectivas futuras.
Desse modo, as narrativas dos estudantes, ao construirem sentidos ao tempo presente,
afirmam-se enquanto narrativas histéricas das préprias experiéncias vividas. Nesse
sentido, podemos afirmar que o carater cientifico dessas narrativas reside justamente
no conjunto da diversidade que as compde e na consisténcia l6gica e empirica que
possa valida-las enquanto fonte de pesquisa.

Esperamos que esta pesquisa possa enfatizar a importancia dos estudos na area
do ensino e da aprendizagem da Histdria, sobretudo em relagdo ao desenvolvimento
da consciéncia histérica e do lugar da narrativa na aprendizagem da Historia.
Esperamos ainda que novas possibilidades de pesquisa possam dar continuidade a
investigacao dessas e de tantas outras importantes questdes ligadas aos sentidos do
ensinar e do aprender Historia.

Por fim, terminamos este texto acreditando que é muito importante que os
saberes da experiéncia sejam resgatados, valorizados e colocados em didlogo com o

conhecimento cientifico, no espago da sala de aula. Os caminhos trilhados ao longo
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desta investigacao nos mostraram que as narrativas das experiéncias vividas pelos
alunos sdo elementos importantes dentro do ensino de histéria porque é no contato
dessas narrativas com as narrativas das experiéncias do passado que esses alunos vao
construir sentido e significado ao conhecimento da historia, conferindo o propdsito de

orientacao, como defende Risen, a vida pratica.
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APENDICE A

Questionario respondido pelos alunos
Prezado (a) aluno(a):

Vocé responderda a um questionario que servira como fonte para a pesquisa de
doutorado “Narrativa e producao de sentidos na aprendizagem historica” desenvolvida
pela professora/pesquisadora Daniela Molina. Suas respostas nao serdo utilizadas
como forma de avaliacao académica, apenas serao consideradas para fins educacionais

e cientificos, de acordo com os objetivos da pesquisa.

PARTE | - SOBRE VOCE

1) Nome:

2) ldade:

3) Escola onde estuda no periodo da manha:

4) Bairro onde mora:

5) Vocé se reconhece ou se identifica com a identidade étnico-racial:

() afrodescendente

() branca
() negra
() parda
()indigena

() amarela

6) Vocé tem alguma religidao? Qual?
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7) Depois do Ensino Médio vocé pretende dar continuidade aos estudos?

( )sim ( )ndo

Curso técnico? Qual?

Curso superior? Qual?

8) Escolaridade de seu pai:

() nao frequentou a escola

() estudou até o Ensino Fundamental |
() estudou até o Ensino Fundamental |l
() estudou até o Ensino Médio

() tem Ensino Superior incompleto
() tem Ensino Superior completo

9) Profissdo de seu pai:

10) Seu pai esta empregado atualmente? () sim
11) Escolaridade de sua mae:

() ndo frequentou a escola

() estudou até o Ensino Fundamental |

() estudou até o Ensino Fundamental Il

() estudou até o Ensino Médio

() tem Ensino Superior incompleto

() tem Ensino Superior completo

12) Profissdo de sua mae:

13) Sua mae esta empregada atualmente? () sim
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PARTE Il - SOBRE A HISTORIA

1) O que € Histodria para vocé?

2) Vocé acha que Histéria € uma matéria importante? Por qué?

3) Histéria € uma matéria que vocé gosta de estudar? Por qué?

4) Vocé tem alguma dificuldade com essa matéria? Qual(is)?

5) Vocé acha que é importante se ensinar Histéria nas escolas? Por qué?

6) Existe algum tema (ou temas) da Histéria que vocé gostou de ter aprendido?

Quial(is)? E por que vocé gostou?

7) Existe algum tema (ou temas) da Histdéria que vocé acha que todo mundo deveria

saber? Qual(is)? E por que vocé acha que todo mundo deveria saber?
8) Existe um ou mais temas em Histdria que vocé gostaria de aprender? Qual(is)?

9) Cite algo que vocé mais lembra da aula de Histéria dos anos anteriores.

PARTE Ill - SOBRE A PANDEMIA DO CORONAVIRUS

1) Vocé acha que o conhecimento da Histdria pode nos ajudar a compreender melhor

todas as consequéncias geradas pela pandemia do Coronavirus?

2) Relate como vocé e sua familia foram impactados durante a pandemia em relagdo

aos temas abaixo:

a) emprego/trabalho dos pais
b) convivio familiar

) auséncia do convivio escolar

3) Vocé acha que toda a populagao brasileira foi impactada da mesma forma durante
a pandemia? Justifique.
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4) Sabemos que nem todas as pessoas puderam se manter em quarentena ao longo
da pandemia. Sobre o que vocé conhece a respeito da histéria do nosso pais, como

podemos explicar esse fato?

5) Que expectativas vocé tem para o futuro? Como vocé acha que sua vida estara daqui

auns 10 ou 15 anos?

6) E com relagdo ao Brasil e ao mundo, quais sdo suas expectativas para os proximos

anos?
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APENDICE B

Dados dos 14 alunos participantes da pesquisa (Parte | — Sobre vocé).

Todos os nomes atribuidos sdo ficticios com o intuito de preservar o anonimato dos
estudantes.

Nome: Ana

Idade: 13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha: E.E. Visc. de Congonhas do Campo
Bairro onde mora: Itaquera

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Negra

Vocé tem alguma religido? Qual? Candomblé e Umbanda

Depois do Ensino Médio vocé pretende dar
continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior) |Curso de designer grafico

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior) USP

Escolaridade de seu pai: Tem Ensino Superior completo
Profissao de seu pai: Servidor publico

Seu pai esta empregado atualmente? Sim

Escolaridade da sua mae: Estudou até o Ensino Médio
Profissao da sua mae: Balconista

Sua mae esta empregada atualmente? Nao
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Nome: André

Idade: 13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha: E.M.E.F. Dep. Raul Pilla
Bairro onde mora: Limoeiro

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Afrodescendente

Vocé tem alguma religido? Qual?

Nao tenho religido

Depois do Ensino Médio vocé pretende dar
continuidade aos estudos?

Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Programacao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Financas

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior completo

Profissao de seu pai:

Vendedor

Seu pai estd empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae:

Dona de casa

Sua mae esta empregada atualmente? Nao
Nome: Bia
Idade: 12 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.M.E.F. Prefeito Adhemar de Barros

Bairro onde mora:

Jardim Catanduva

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Parda
Vocé tem alguma religido? Qual? Catolica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim
Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior) [Nao
Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior) Medicina

Escolaridade de seu pai:

Estudou até o Ensino Fundamental |

Profissao de seu pai:

Porteiro

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae:

Operadora de caixa

Sua mae esta empregada atualmente?

Sim
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Nome:

Carlos

Idade:

13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.M.E.F. Profa. Sylvia Martins

Bairro onde mora:

Jardim Maria Estela

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Parda
Vocé tem alguma religido? Qual? Budista
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim
Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior) |Nao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Sim, astrofisica ou astronomia

Escolaridade de seu pai:

Estudou até o Ensino Médio

Profissao de seu pai:

Motorista de Onibus

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Fundamental Il

Profissdo da sua mae:

Balconista de padaria

Sua mae esta empregada atualmente? Sim
Nome: Isa
Idade: 13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.M.E.F. Des. Theodomiro Dias

Bairro onde mora:

Jardim Monte Kemel

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Negra
Vocé tem alguma religido? Qual? Evangélica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior) [Nao
Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior) Medicina

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior incompleto

Profissao de seu pai:

Eletricista

Seu pai esta empregado atualmente?

Nao

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae:

Vendedora

Sua mae esta empregada atualmente?

Nao

195



Nome: Jodo

Idade: 13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha: E.E. Ernestina Del Bueno Trama
Bairro onde mora: Guaianases

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Negra

Vocé tem alguma religido? Qual? Catdlica

Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Nao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Medicina veterinaria

Escolaridade de seu pai:

Estudou até o Ensino Fundamental |

Profissao de seu pai:

Falecido

Seu pai esta empregado atualmente?

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Fundamental |

Profissdo da sua mae:

Dona de casa

Sua mae esta empregada atualmente? Nao
Nome: José
Idade: 12 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.M.E.F. Des. Theodomiro Dias

Bairro onde mora:

Jardim Monte Kemel

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Branca
Vocé tem alguma religido? Qual? Catolica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Sim, tecnologia da informacao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Sim, Mackenzie

Escolaridade de seu pai:

Estudou até o Ensino Fundamental Il

Profissao de seu pai:

Trabalhador da construcao civil

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae:

Auxiliar de limpeza

Sua mae esta empregada atualmente?

Sim
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Nome:

Lia

Idade:

13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.M.E.F. Profa. Suzete da C. e S. Mariano

Bairro onde mora:

Jardim Maria Helena

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Branca
Vocé tem alguma religido? Qual? Evangélica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Ainda nao sei

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Desde crianga sonho em ser professora

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior incompleto

Profissao de seu pai:

Assistente de Logistica

Seu pai esta empregado atualmente?

Nao

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae: Vendedora
Sua mae esta empregada atualmente? Sim

Nome: Lucas
Idade: 13 anos
Escola onde estuda no periodo da manha: E. E. Rodrigues Alves
Bairro onde mora: Cambuci
Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Branca
Vocé tem alguma religido? Qual? Evangélica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior) [Nao
Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior) Medicina

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior incompleto

Profissao de seu pai:

Zelador

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Tem Ensino Superior completo

Profissdo da sua mae:

Auxiliar de enfermagem

Sua mae esta empregada atualmente?

Nao

197




Nome:

Maria

Idade:

13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.E Rodrigues Alves

Bairro onde mora:

Sol Nascente

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Parda
Vocé tem alguma religido? Qual? Evangélica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior) |Nao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Sim, faculdade de Direito

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior incompleto

Profissao de seu pai:

Entregador

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae: Diarista
Sua mae esta empregada atualmente? Sim
Nome: Paulo
Idade: 13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.M.E.F. AlImirante Tamandaré

Bairro onde mora:

Vila Maria Alta

Vocé se reconhece ou se identifica com a
identidade étnico-racial:

Branca

Vocé tem alguma religido? Qual?

Nao tenho religido

Depois do Ensino Médio vocé pretende dar
continuidade aos estudos?

Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Nao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Sim, engenharia

Escolaridade de seu pai:

Estudou até o Ensino Médio

Profissao de seu pai:

Metaldrgico

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae:

Dona de casa

Sua mae esta empregada atualmente?

Nao
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Nome:

Pedro

Idade:

13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.E Visconde de Congonhas do Campo

Bairro onde mora:

Cidade Tiradentes

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Branca
Vocé tem alguma religido? Qual? Evangélica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Design grafico e animacao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Animacao e design grafico

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior completo

Profissao de seu pai:

Assistente comercial

Seu pai esta empregado atualmente?

Nao

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Médio

Profissdo da sua mae: Diarista
Sua mae esta empregada atualmente? Nao
Nome: Rosa
Idade: 12 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E.E. Rodrigues Alves

Bairro onde mora:

Jardim Trés Marias

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Branca
Vocé tem alguma religido? Qual? Catolica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Medicina

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

uSpP

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior completo

Profissao de seu pai:

Motorista de aplicativo

Seu pai esta empregado atualmente?

Nao

Escolaridade da sua mae:

Tem Ensino Superior incompleto

Profissdo da sua mae:

Cabelereira

Sua mae esta empregada atualmente?

Sim
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Nome:

Teo

Idade:

13 anos

Escola onde estuda no periodo da manha:

E. E. Leonor Fernandes Costa Zacharias

Bairro onde mora:

Jardim oriental (Parelheiros)

Vocé se reconhece ou se identifica com a

identidade étnico-racial: Negra
Vocé tem alguma religido? Qual? Evangélica
Depois do Ensino Médio vocé pretende dar

continuidade aos estudos? Sim

Curso técnico? Qual? (se sim na resposta anterior)

Administracao

Faculdade? Qual? (se sim na resposta anterior)

Administracao

Escolaridade de seu pai:

Tem Ensino Superior completo

Profissao de seu pai:

Assistente de conferente de entrega

Seu pai esta empregado atualmente?

Sim

Escolaridade da sua mae:

Estudou até o Ensino Fundamental Il

Profissdo da sua mae:

Cuidadora de idosos

Sua mae esta empregada atualmente?

Nao
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