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RESUMO

BARBOSA, Alexandre R. F.. A narrativa como ensaio para aprendizagem da Histdria: arte e
ficcdo na constituicdo do tempo e de si. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Historia) —
Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

A discussdo a respeito das semelhancas e diferencas entre as narrativas historica e
ficcional € longa. Orientado pela nocdo de consciéncia historica trazida por Jorn Risen e a
relacdo entre o tempo e a narrativa de Paul Ricoeur, o presente trabalho procura discutir a
conveniéncia de promover o intercdmbio entre ciéncia e ficcdo no ambito das préaticas de ensino
de Historia. Argumentando a partir de reflexdes tedricas seguidas por experimentos realizados
com estudantes das series finais do ensino fundamental, este trabalho busca na interseccéo entre
literatura e Historia um meio de proporcionar o contato entre saberes escolares e nao-escolares
em proveito do amadurecimento da competéncia narrativa. Procurando articular as mais
recentes discussfes no campo da Didatica da Historia e do ensino de Historia, este estudo é
destinado aos docentes da educacdo basica, buscando oferecer-lhes uma referéncia a mais para
refletir acerca da abordagem e do método que empregam na sua pratica educativa.

Palavras-chave: Competéncia narrativa. Aprendizagem histérica. Imaginacdo historica.

Consciéncia histérica.



ABSTRACT

BARBOSA, Alexandre R. F..: Narrative as an essay to the learning of History: art and fiction
in the constitution of time and self. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Histéria) —
Faculdade de Educacgéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

There is a great discussion about the similarities and differences between historical and fictional
narratives. Guided by the notion of historical conscience developed by Jorn Risen and the
relation between time and narrative, by Paul Ricoueur, this research aims to discuss the
convenience of promoting an exchange between science and fiction within History Teaching
practices. Arguing from theoretical reflections followed by experiments developed with
students in the final grades of elementary school, this research aims to find, within the
intersection between Literature and History, a means to provide a link between scholarly and
non-scholarly knowledge in advantage of the narrative competence maturation. In order to
articulate the most recent discussions in the field of the Didactic of History and the teaching of
History, this research is intended to teachers of basic education, targeting to provide a new
reference to reflect on the approach and method they apply to their educational practices.

Keywords: Narrative competance. Historical learning. Historical imagination. Historical

conscience.
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INTRODUCAO

H& cerca de um ano atras levei meus alunos do nono ano do ensino fundamental para a
sala de video da escola para assistir a um documentario sobre a Grande Guerra. Para ser mais
justo, tratava-se de uma pequena sala que misturava biblioteca e uma televisdo um tanto
antiquada, com um aparelho de DVD. Apoés terem sido sabatinados com o tema, resolvi
submeté-los a um documentario que havia assistido meio por acaso no fim de semana. Era um
documentério com imagens reais, cenas filmadas nos campos de batalha, reunidos por uma
edicdo que as mesclava com cenas de civis perambulando desesperados pelas ruinas das cidades
europeias. Ao final do filme, como é de costume, resolvi dar espaco para as curiosidades dos

meus alunos:

— Alguém tem alguma duvida sobre algo que viu? — Indaguei-os.
— S6 uma. Nessa guerra eles ja usavam armas? Pensei que era com espada, sei la — uma

aluna perguntou.

Confesso ter sido tomado pela sensacdo de ter falhado como professor, de ter sido
incapaz de explicar com aptidao suficiente para ser plenamente compreendido. Como que por
um instinto de defesa, dividi a culpa com a condicdo social dos meus alunos e alunas, e atribui
também a vivéncia provinciana que levam e a falta de acesso a outras culturas a
responsabilidade pela curiosidade levantada. Algum tempo depois, no entanto, enquanto
lecionava para uma turma do terceiro ano do ensino médio de uma escola da zona sul do Rio

de Janeiro, uma aluna um pouco envergonhada de sua ignorancia, resolveu perguntar-me:

— Alexandre, posso te fazer uma pergunta? Essa coisa de castelos da Idade Média como
nos filmes é mentira ou verdade? Eles sdo mesmo dessa época? — perguntou timida,

meio que sussurrando, mas resguardada pela proximidade entre nds dois.

Fiquei aliviado, pois desta vez ndo fui responsavel pelas aulas sobre a Idade Média.
Ainda assim, embora tenha sanado a curiosidade da aluna, ndo pude sanar a minha prépria
curiosidade com sua pergunta. Neste caso, ndo foi possivel culpar o provincialismo, pois a aluna
em questdo além de ter disposto de uma educacdo ampla e pluralista — como é comum entre 0s
estudantes desta escola — certamente ja visitou inclusive mais castelos do que eu. Com sua
pergunta deduzi que esses castelos apenas parecem nao ocupar um lugar especifico no tempo:

ela ndo sabe em que época foram construidos e tampouco em que circunstancias. Ela os supde
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dispersos em algum cenério diferente da Idade Média, incluidos neste periodo apenas para

atender aos fins artisticos do cinema.

Tomei a liberdade de apresentar este trabalho comecando por uma pequena narrativa
sobre a minha experiéncia, pois é justamente sobre a narrativa e a experiéncia que este trabalho
ird tratar. Experiéncias como estas me fizeram repensar algumas das minhas estratégias de
ensino. Inicialmente, experimentei uma coisa ou outra, com um olhar, entretanto, mais empirico
do que tedrico sobre a aprendizagem histdrica. Quando resolvi tomar 0 caminho inverso — da
teoria a pratica — deparei-me com a opinido de autores que ja havia lido ha algum tempo e de
outros que desconhecia até entdo, o0s quais consideravam a Histéria como sendo,
epistemologicamente, um tipo de narrativa. Fazer historia é contar historia, disse Furet. A
reconstrucdo do passado, de fato, nada mais é do que uma forma de conta-lo. Contar sobre algo
do passado que ndo faz parte dos arquivos da memdria pessoal, mas apenas da memoria

produzida coletivamente.

Tendo isso em vista, podemos dizer que o presente trabalho tem como objetivo
proporcionar um contato proficuo entre a teoria e a pratica no campo do ensino de histéria. A
preocupacédo que lhe deu origem surgiu das inquietacdes que me imp6s o exercicio docente, e
¢ ao espaco escolar gue a minha atuacéo se restringe. Portanto, seria justo que este trabalho
privilegiasse os experimentos feitos na escola, de preferéncia naquela em que as primeiras
perguntas apareceram. Atendendo a fins metodoldgicos, selecionei um ndmero variavel de
estudantes, de acordo com as finalidades de cada método aplicado, variando entre amostras de
cinco e quinze integrantes, de oitavo e nono anos. O nimero reduzido e a escolha intencional
dos participantes é algo comum em analises de cunho qualitativo, que ndo tém o compromisso
de apontar tendéncias (LEITE; COLOMBO: 2006; VERGARA: 2004; GODOQY:: 1995). Dentro
desse tipo de abordagem ha uma interacao dindmica “entre o mundo real e o sujeito, isto ¢ um
vinculo indissociavel do mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzida
em numeros” (SILVA; MENEZES: 2005, p.20). Tampouco ha necessidade de estipular
critérios rigorosos de selecdo entre os estudantes, pois qualquer critério estaria baseado em
suposicdes pouco confidveis ou em motivos aleatérios. Logo, foram escolhidos alunos e alunas
gue ja demonstraram maior capacidade de se expressar coerentemente por meio da escrita, caso

contrario os resultados poderiam ser comprometidos.

Mais importante para uma analise de tipo fenomenoldgica como essa é a caracterizacdo do

perfil socioeconbmico e comportamental desses jovens. Todos sdo estudantes da Escola



15

Municipalizada Presidente Getllio Vargas, um antigo CIEP! estadual que recentemente foi
transferido para a administragdo municipal da prefeitura de Nova Iguagu, regido metropolitana
do Rio de Janeiro. O publico de estudantes é bastante heterogéneo. Nao obstante, é possivel
definir os aspectos aparentemente comuns a todos e, por outro lado, definir alguns elementos

reveladores dessa diversidade.

Em sua grande maioria habitam as redondezas da escola, situada no bairro da Luz, uma
regido carente do municipio. Sdo, portanto, jovens de baixa renda, que se identificam com o
bairro, e sdo conhecidos na regido. Tém idades entre 14 e 17 anos. A excecdo de um aluno,
todos os demais sdo negros ou pardos (estimativa feita através de observacdo). Aparentemente,
na sua faixa etaria, os estudantes ja estdo relativamente cientes da sua condicdo social e da
existéncia de preconceitos associados a cor da pele, menos pelas explicacdes historicas
determinantes do que pela observacdo atenta da realidade a sua volta. A julgar pelo
analfabetismo de alguns pais que visitam a escola, pode-se afirmar que varios alunos fazem
parte da primeira geracao de estudantes da familia, o que reflete a recente expansdo dos dados

de escolarizacio apresentados pelo IBGE?2.

N&o obstante suas semelhancas, os estudantes também apresentam suas especificidades,
as quais devem ser levadas em consideracdo em qualquer tarefa pedagdgica ou mesmo na
pesquisa. Primeiramente, o préprio interesse pelo conhecimento escolar € diverso. Como em
qualquer classe, existem estudantes com pouco e aqueles com muito interesse no conhecimento
historico. N&o € o objetivo da presente pesquisa investigar a relacdo entre o interesse desses
alunos e a pratica pedagogica geralmente empregada pelos seus professores; mas é possivel
reconhecer na fala dos estudantes uma certa familiaridade com os modelos de abordagem mais
tradicionais de ensino. Naturalmente, o assunto histdrico estudado também ndo desperta o
interesse dos jovens de forma unanime. Em segundo lugar, eles também apresentam
expectativas diversas sobre o seu futuro profissional. Alguns esperam se formar um dia na
universidade e serem bem remunerados, outros esperam apenas exercer o mesmo oficio de seu

pai ou mae.

! Centro Integrado de Educacéo Publica. Para mais informagdes, ver: RIBEIRO, Darcy. O livro dos Cieps. Rio de
janeiro. Bloch. 1986.

2 Os dados do Censo Escolar de 1996 mostram que de 1991 a 1997, a taxa de escolarizagdo liquida na faixa etaria
obrigatdria, de 7 a 14 anos, passou de 86% para 91%. Apesar de ser uma expansao significativa para o periodo,
ainda existem cerca de 2,7 milhdes de criangas nessa faixa etaria fora das escolas, segundo apurou o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), na Contagem da Populacéo de 1996. Citado em: Brasil. Secretaria
de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental:
introdugdo aos parametros curriculares nacionais / Secretaria de Educagdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF,
1998.p.26.
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S&o observacBes importantes, pois tratando-se de Didatica nenhuma prética docente ou
investigativa pode se furtar a consideracGes sobre a realidade social, simbolica e material dos
estudantes. Como razdo Libaneo nos diz que, “o modo de lidar pedagogicamente com algo,
depende do modo de lidar epistemologicamente com algo, considerando as condi¢Ges do aluno
e 0 contexto sociocultural em que ele vive (vale dizer, as condigdes da realidade econdmica,
social, etc.)”’(2008, p.79). A condicdo social dos jovens participantes e as suas perspectivas sao

parte relevante dos fatores que explicam algumas das ideias apresentadas posteriormente.

No entanto, esses dados ndo dizem tudo pois a realidade observada pelo investigador a
partir deles ignora uma estruturacdo de sentido que dificilmente se deixa compreender por vias
diretas. O acesso aos universos simbdlicos ndo pode ser feito da mesma maneira que para 0s
objetos empiricos. Durand (1988) adverte que falar de objetos ideais significa seguir por vias
indiretas, usando metéforas, alegorias, elucidaces tais que permitam interpreta-los. Ao se tratar
desses objetos ndo ha como estabelecer a correspondéncia objeto/imagem. Que imagens, por
exemplo, surgem no nosso pensamento quando falamos os termos “honra”, “justi¢ca” ou
“liberdade”? Nesse caso estamos lidando com signos que ndo podem ser arbitrarios,
denotativos. Apreendé-los significa lancar médo da imaginagdo simbdlica®, visto que dela
emanam também os signos alegdricos, instrumentos fundamentais para se falar de seres que

somente podem ser reapresentados a consciéncia.

Antes de dar inicio as experiéncias feitas, duas consideracdes sdo fundamentais. Em
primeiro lugar, alguns dos métodos aqui empregados foram inspirados em métodos de pesquisa
em psicanalise*. O que n&o significa dizer que se trata de um estudo psicanalitico, mas apenas
gue esses métodos serviram para pensar formas verbais e ndo-verbais de representacdo do
pensamento. Por isso todos os métodos que inspiraram a presente pesquisa foram adaptados as

finalidades devidamente esclarecidas ao longo deste trabalho.

Em segundo lugar, quanto aos critérios procedimentais, € importante esclarecer: todo
método de pesquisa € um instrumento técnico, assim, sua aplicacdo necessita atender a certas

condigdes. Eles requerem procedimentos obrigatoriamente expressos em sua padronizagdo. A

3 Sobre o significado de imaginagdo simbdlica tal como o conceito é aqui empregado, ver: Gilbert Durand. A
imaginacéo simbolica. Trad.: Eliane Fittipaldi Pereira. Sdo Paulo: Cultrix, Editora da Universidade de S&o Paulo
— USP, 1988.

4 Arrelacdo entre a Histodria e a psicanalise ndo é nova, tendo interessado historiadores como Peter Gay e Michel
de Certeau. Entre as obras mais destacadas de Peter Gay estdo: O estilo na histéria. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1990, e Freud : uma vida para o nosso tempo / Peter Gay ; tradugdo de Denise Bottmann ; consultoria
editorial Luiz Meyer. — 2a ed. — S&o Paulo : Companhia das Letras, 2012. Entre as obras de Certeau, destaca-se
Historia e psicanalise: entre ciéncia e ficcdo/ Michel de Certeau; traducdo Guilherme Jodo de Freitas Teixeira. —
2.ed.; 1. reimp. — Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2016.
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padronizacdo possui peculiaridades as quais garantem a boa qualidade na coleta dos dados, seu
uso adequado e eficaz e conclusdes coerentes, como: procedimentos de aplicacédo, direitos dos
testados, normas na divulgacéo dos resultados (NORONHA: 2003, p.94). Tendo isso em vista,
declaro que todos os dados utilizados neste trabalho resultaram de procedimentos seguidos

rigorosamente, seguindo-se passo a passo as etapas explanadas.

As investigacOes conduzidas tiveram como objetivo desvendar as fungdes da imagem,
da linguagem e do tempo para a no¢do do tempo historico que o estudante apresenta e para a
atividade de composicdo da intriga, considerando-as intimamente interligadas no processo
cognitivo. Num primeiro momento (capitulo 2), coube a investigagdo a respeito da
representacdo de conceitos através de imagens, observando-se o sentido temporal das narrativas
figuradas produzidas pelos estudantes. Em outro, o caminho seguido foi inverso: observando
certas imagens, 0s estudantes deveriam produzir pequenas narrativas que as descrevessem.
Partindo do pressuposto de que a imagem pode expressar uma narrativa historica e
considerando sua ostensiva presenca em nossa civilizacdo, procurei desvendar as marcas
temporais destas imagens no pensamento dos meus alunos e alunas. Pode-se dizer, pois, que
esta etapa da pesquisa se refere mais as formas de entendimento da histéria, observando a
relacdo entre os fatos e dados objetivos e a no¢ao do tempo.

Em um segundo momento (capitulo 3), a pesquisa abandonou o uso de imagens para se
concentrar sobre a (re)construcdo do passado pelos estudantes dando-lhes espaco para
representarem esse passado com o uso de referéncias proprias e da forma como julgavam
melhor. Baseando-me nas consideracdes de Ricoeur (1997) sobre o tempo da ficcdo e o tempo
da histdria, propus que meus alunos e alunas unissem histdria e ficcdo. Eles tiveram que contar
historias inventadas, imaginadas, mas que se passam no passado apresentado pelo livro
didatico. Mesclaram realidade e ficcdo; contextualizaram historicamente a vivéncia e as acdes
de personagens por eles inventados. Conceberam essas estdrias como reconhecidamente
verossimeis, numa concepcdo que pode ser fraseada do seguinte modo: essas historias ndo
ocorreram, é sabido, mas poderiam ter ocorrido nesse tempo conforme interpretei o texto do

livro.

Este trabalho busca no carater poético da atividade de composi¢do da intriga sinalizado
por Ricoeur (1994), capaz de dar forma e estrutura a narrativa e ao tempo que ela encerra, uma
alternativa tanto a uma didatica da Historia pensada a partir de uma didéatica geral quanto a uma
absoluta associagdo das praticas de ensino de Histdria a metodologia e & epistemologia da

ciéncia histérica. Partiu-se da natureza narrativa da historia para entender o que nela ha de



18

poético ou literario, entendendo que o tempo da narrativa e seu sentido ndo resultam de modo
algum de uma imposicédo exterior ao sujeito, mas da arbitrariedade das intengdes deste. Os
tracos estruturais® ou formais da narrativa historica ndo estio ligados & ordem dos
acontecimentos ou a determinac@es quaisquer da metodologia ou da epistemologia da Historia.
Por conseguinte, o entendimento do tempo que ela narra ndo pode ser proveniente do dominio
de procedimentos cientificos, mas esta associado as proprias opera¢cdes miméticas envolvidas
na atividade poética de composicdo da intriga quando o tempo da narrativa € articulado
enquanto tempo historico, ou seja, quando a narrativa se da a partir do agenciamento de fatos

historicos.®

Por fim, resta definir os objetivos mais gerais desse trabalho. Em sintese, o trabalho visa
a: 1) analisar de que modo a imaginacdo dos jovens € acionada para dar significado as
experiéncias e aos conceitos historicos’; 2) identificar como o apelo & criagdo artistica
semiautdbnoma na aula de histdria pode tanto proporcionar o contato empatico do aluno com as
experiéncias historicas quanto estimular o aperfeicoamento da capacidade de enredar os eventos
numa totalidade inteligivel, importante fator de desenvolvimento da sua competéncia narrativa,
3) refletir sobre as formas através das quais a consciéncia historica também pode se orientar
através de narrativas historicas ndo cientificas ou I6gico-argumentativas, mas pensadas sob a

sua funcédo formativa, sob o signo do seu conceito originario de Bildung (formacéo cultural).

Desse modo, o convite feito aos alunos para que imaginem o vivido através de uma narrativa
baseada no passado verossimil antes de submeté-los a busca metddica de arquivos que
comprovem a realidade torna a narratividade historica um ato afetivo de vivéncia, um exercicio
de empatia, pondo-se em contato a subjetividade do autor e as vivencias do passado dentro da

sala de aula.®

Este trabalho aborda questdes relativas as praticas de ensino de Histdria, quando se

propde a investigar os fatores que influenciam no aprendizado. Portanto, antes de encerrar esta

5 Estrutura ndo deve ser lida nesta obra como uma concordancia com nenhuma corrente estruturalista de
pensamento, sendo apenas como a organizacdo temporal da narrativa.

® Sobre o carater poético (artistico) da composicéo da intriga e a sua relagcdo com o processo mimético em toda
espécie de narrativa, ver Paul Ricoeur. O tecer da intriga- uma leitura da Poética de Aristételes. Paul Ricoeur;
traducdo Constanca Marcondes Cesar — Campinas, SP: Papirus, 1994. pp.55-84.

" De acordo com Schmidt (2004, p.62), para o ensino de histdria o trabalho com a construgéo de conceitos constitui-
se um processo de elaboragdo de uma grade de conhecimentos necessarios & compreensdo mais organica da
realidade social.

8 Manoel Salgado (2009, p.44) destaca as consideracdes de Christophe Prochasson, para quem a confuséo entre
histéria e memoria, caracteristica do nosso atual regime de historicidade, demanda o enfrentamento do passado
mediante o apelo a emoc&o, ndo a critica historica.
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parte preliminar sinto-me no dever de justificar as minhas pretensées com este estudo, pois

como afirma Rosalyn Ashby

A prética do ensino de histéria é (conscientemente ou ndo) guiada por um conjunto
de objetivos, e é apenas no contexto destes que nds podemos fazer qualquer escolha
entre 0os métodos. Falar sobre "melhores praticas"” e a superioridade deste ou daquele
"método" sem referéncia ao que 0 ensino esta tentando fazer ndo tem sentido.
(ASHBY: 2005)

N&o pretendo com este trabalho oferecer qualquer método acabado de ensino, sendo
somente pretendo provocar a reflexdo sobre novas abordagens metodoldgicas para o ensino de
historia, alternativas ao cientificismo corrente. O objetivo é propor meios de tornar o
aprendizado um processo inteiramente de apropriacdo, ou pelo menos que a abordagem
pedag6gica se desvincule da prioridade tradicionalmente dada a aquisicdo de novas
informac@es. Quando falamos de um processo de tomada de consciéncia — como deixarei mais
claro a seguir —, ndo podemos ser ambiciosos a ponto de julgamos que o professor é capaz de
formar uma consciéncia. 1sso ndo lhe diz respeito, pois o controle de uma func¢ao do pensamento
felizmente ndo esta sob seu poder. O aluno ou aluna sempre se servird do conhecimento como
for de sua conveniéncia. O professor de historia é aquele que lhes ensina a desenvolver formas
particulares de se apropriar da histdria, de torna-los capazes de alargar suas perspectivas sobre
0 mundo e sobre si mesmo fazendo uso das suas competéncias de narrar e apreender o tempo.
As experiéncias do passado, interpretadas de forma sensivel pelo estudante, sdo entdo
constitutivas do modo como ele enxerga o outro e como enxerga a Si mesmo. Suas atitudes sdo
repensadas em razdo dos sentidos histéricos que lhes atribui a consciéncia, cuja empatia

historica inclina a considerar impreterivelmente a condi¢do do outro.

Desse modo, diria que esta pesquisa esta comprometida com um tipo de ensino que se
preocupa com a libertacdo do individuo, de sua emancipacdo intelectual das amarras
socioculturais de seu préprio tempo. No que concerne a préatica, particularmente vejo na criagdo
artistica outra forma — ou outras formas — possivel de expressdo da realidade para além da
tentativa — sempre frustrada — da ciéncia de descrevé-la. Uma obra de arte é uma expressao
literal ou figurada de uma ideia, € a livre representacdo da realidade que o artista observa. A
arte — pelo menos a arte moderna — €, ndo somente livre, mas libertadora e transcendental, tal

como a educacao deve ser.
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1 APRENDIZAGEM HISTORICA ENTRE A ARTE E A CIENCIA

A historia distingue-se das demais ciéncias por ser, simultaneamente, arte. Ela é
ciéncia ao coletar, achar, investigar. Ela é arte ao dar forma ao colhido, ao conhecido
e ao representa-los. Outras ciéncias satisfazem-se em mostrar o achado meramente
como achado. Na historia, opera a faculdade da reconstituicdo. Como ciéncia, ela é
aparentada a filosofia; como arte, a poesia.

L. von Ranke, Die Idee der Universalhistorie

Seja como for, a hist6ria, como ciéncia especializada, esta sempre em relacdo intima
com a educacao, a politica e a arte.

Jorn Risen

Ha tempos vemos pesquisadores das mais variadas areas nas quais dividimos e depois
subdividimos — e cada vez mais, me parece que subdividimos — o conhecimento debrucarem-
se sobre o tema do impacto da internet, das midias ou, mais recentemente, das redes sociais
sobre 0 comportamento ou sobre o conhecimento humano. Juntas, essas vias de informacdo e
de comunicacdo criam um espaco de sociabilidade préprio de circulacdo de ideias, simbolos,
valores e de formas de se comunicar e de se comportar, constituindo uma espécie particular de
cultura, uma cultura virtual, ou cibercultura. Estas tecnologias tém facilitado o acesso a
programas, séries, videoclipes ou musicas, recentemente produzidos, publicados e
compartilhados tdo rapido quanto possivel. Por outro lado, também tem possibilitado a criacdo
de acervo praticamente infindavel de arquivos da mesma espécie, acessados de forma
democrética por internautas de todas as idades. Vez ou outra, um internauta prefere consumir o
grande sucesso da sua infancia, aquela musica ou programa de televisdo que desperta uma
emocao e uma memoria igualmente vivas. Oportunamente, estes programas ou filmes voltam
frequentemente a ser exibidos por emissoras desejosas de conquistar essa audiéncia nostalgica
ou de reconstruir sua memoria através de programas de sucesso que ela outrora exibira. Com
razdo Gumbtrecht (2011) constatou um crescente interesse (inclusive popular) pelo passado,

seja nos museus, livros ou programas de televiséo.

Devido ao apelo a teméticas historicas dessas numerosas e por vezes fantasticas
produgdes artisticas, a nossa interpretacdo das experiéncias do passado nunca foi tdo mediada
pela ficcdo. Ha filmes espantosamente realistas ambientados no contexto da Segunda Guerra
Mundial, e por isso mesmo o tema é um dos preferidos entre 0s jovens. Ha jogos de videogame

igualmente fascinantes nos quais vocé controla um herdi que desvenda mistérios escondidos
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pelos lideres da Revolucdo Francesa, ou como em outros o jogador € responsavel por comandar
um exército com o objetivo de invadir e saquear um castelo medieval. Sdo imagens e narrativas

gue compdem um novo tipo de imaginario sobre os acontecimentos do passado.

O professor de historia em exercicio tem plena ciéncia dessas referéncias. Os alunos as
trazem ora com curiosidade, ora como um desejo de comunicar a associacdo que sua mente fez
enquanto ouvia falar das piramides do Egito ou do nazismo. As vezes é frustrante reconhecer,
mas parece interessa-lhes mais saber sobre um acontecimento que aparece num jogo eletrénico
do que de temas que o professor bem-intencionado traz para a aula supondo serem mais
proximos das experiéncias dos alunos. Talvez seja por isso que em algumas ocasides pude
constatar a preferéncia dos jovens por aulas sobre temas relacionados a “Historia Geral” — para
adotar uma nomenclatura usual no Brasil — e considerem a “Histéria do Brasil” entediante, por
comparagdo. Com o estudante de maior idade — refiro-me ao estudante dos programas de
alfabetizacdo de jovens e adultos (EJA) — ocorre o contrério, talvez porque para ele as novelas
nacionais sao as referéncias mais comuns. Ainda assim, sua imaginacdo também néo esta livre

dessas referéncias romanceadas sobre o passado.

Dois apelos s&o comuns entre os pedagogos diante desta conjuntura. Alguns
recomendam que ndo se pode agir sob o impulso de combater essas narrativas no intuito de
garantir a legitimidade da historia ensinada nas escolas, sob o0 risco apresentar esta como
verdade incontestavel por oposicdo a ficcdo. Deve-se, defendem, confronta-las com os
documentos histéricos, estimulando a perspectiva da histéria enquanto narrativa produzida a
partir de um espaco especifico e para atender a demandas igualmente especificas. Outros
advertem sobre a vantagem desses recursos para tornar a aula mais interessante e atrair a atencéo
dos alunos como nenhuma outra disciplina é capaz. E, sem ddvida, um privilégio do professor
de historia poder contar com tantos recursos didaticos. Apesar disso, 0 campo da didatica da
historia ainda carece de investigacdes acerca da influéncia destas referéncias artisticas, ltdicas
ou midiaticas sobre o pensamento historico. O que podemos dizer é que elas certamente afetam

a percepcao e a interpretacdo dos estudantes sobre o passado.

Este fascinio pelo passado é gerado — e, por conseguinte, gera, afinal me refiro a uma
dindmica de satisfacdo reciproca entre demanda e producdo — pela crescente producdo
independente de jogos de computador e de videogame, filmes, novelas, revistas, séries e livros
de apelo ao publico leigo, referenciados na historia, juntamente com a producdo

institucionalizada ou sob controle institucional como a producdo de materiais didaticos, a
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producdo historiografica académica e a construcéo ou o reconhecimento de museus. Todas estas
formas de narrar o tempo, ddo materialidade ao que J6rn Riisen (1994) denomina “cultura
historica”, ou seja, a esfera ou parte da cultura que toma o tempo como fator determinante da
vida humana®. O tempo é experimentado e interpretado, e a atividade e o sentimento humanos
sdo orientados no marco do transcurso do tempo, a partir do qual delimitam suas finalidades de
acordo com a sua extensdo temporal. Nesse sentido, a cultura historica se refere, portanto, a
uma maneira particular de abordar interpretativamente o tempo, precisamente aquela que
resulta em algo como “historia” enquanto contetido da experiéncia, produto da interpretagao,

medida de orientacéo e determinacéo da finalidade (RUSEN: 1994, p.6).

O conceito de “cultura historica”, portanto, ndo pode ser traduzido como significando a
mera somatoria destas materialidades, mas sim as formas pelas quais 0 homem se orienta
temporalmente através da sua percepcdo, interpretacdo e orientacdo do passado que estes
produtos contam. E, pois, através da narratividade dessas historias que interpretamos e
reinterpretamos o tempo histérico, o tempo passado emergido ao tempo presente mediante o

recurso ao tempo cosmico (RICOEUR: 1997).

Ainda que seja necessaria a problematizacao dessas narrativas observando as demandas
internas e externas as quais o locutor esta sujeito, e ainda que a utilizacdo de filmes ou jogos
realmente torne a aula de historia mais interessante, nenhuma dessas consideragdes € suficiente
para mobilizar essas referéncias imagéticas e discursivas em prol da cogni¢do histérica ou da
competéncia narrativa, dentro do processo de formacédo de um pensamento histérico. Inclusive
porque quem considera suficiente 0 gozo desses recursos para o aprendizado, parece ignorar o
evidente paradoxo entre o contato cada vez maior e mais diversificado com o passado e 0

estreitamento da percep¢éo do tempo, marcado pela tendéncia ao “presentismo”.

Foi Frangois Hartog (2013) quem denunciou essa nog¢ao de tempo no pensamento das
geracOes recentes. De acordo com Hartog a nossa percepc¢ao do tempo superou igualmente a
dos antigos e a dos modernos. No caso daquele preponderava a no¢do da histéria magistra
vitae, o passado como sendo exemplar. O regime de historicidade moderno, por outro lado,
esteve marcado pela forte presenca do futuro, momento em que as licbes para a historia

provinham do povir. No entanto, quando essa conjuntura apresentou sinais de desestabilizagéo,

® O termo “cultura” remete ao conjunto das formas de apropriagdo do mundo e a configuragdo do homem por si
mesmo num processo de inter-relacdo completa entre a percepcdo, a interpretacdo, a orientacdo e o estabelecimento
de uma finalidade (RUSEN: 1994).
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aproximadamente no final dos anos 1980 ap6s o fim da geopolitica marcada pela ordem bipolar,
0 novo regime que se instaura ndo reclama mais o passado ou o futuro como determinante da
acdo, mas o proprio presente. Eis o “presentismo”, resumidamente, na acepgao de Hartog (2013,
p.132), regime de historicidade que evidencia o presente como fator determinante dentro da
experiéncia historica. O seu diagnostico é que o futurismo se deteriorou sob o horizonte e o

“presentismo” o substituiu.

Segundo o autor, nossa conjuntura temporal estaria passando por uma crise, cujo
sintoma principal seria a proliferacdo dos mecanismos de memoria e patriménio que marcam
essa nova relagdo com o tempo. As transformacOes experimentadas em nossa relagdo com o
tempo substituem a confianca no futuro pela necessidade de preservacdo do presente como
forma de salvaguardar-nos das incertezas desse tempo a nossa frente. No entanto, a exploséo
recente das narrativas memorialisticas, dos discursos testemunhais e da febre patrimonial
articulada a esse processo de mudancas com relacdo a nossa percep¢do da passagem do tempo
e de seus efeitos, ndo implica necessariamente numa relagdo mais critica em relacéo ao passado
—eapreocupacdo com a criticidade dessas memdarias é fundamental, como bem observa Manoel
Salgado Guimaraes (2009, p.45).

Ensinar historia nessa conjuntura temporal em crise, ndo significa retomar a nocao da
historia magistra vitae, mas permitir o alargamento da consciéncia do tempo ampliando-se o
espaco de experiéncias, como define Reinhart Koselleck (2006). Deve-se tornar o estudante
capaz de suprir as caréncias de orientacdo da vida préatica, do agir no mundo, ndo através de
consulta seja aos exemplos do passado conhecido seja as utopias futuristas, mas procurando
estender a sua propria compreensdo do mundo e de si a luz das experiéncias historicas. Esse
“passado presente” ndo oferece respostas, mas da sentido a condicdo humana e, por
conseguinte, é capaz de orientar a vida pratica. Ao invés de acumular conhecimentos sobre o
passado, como se a expressao “espaco de experiéncias” cunhada por Koselleck significasse uma
area a ser preenchida por um volume inesgotavel de informaces, o estudante deve, de modo
permanente, se tornar capaz de refletir sobre os fatores temporais implicados nas circunstancias
do presente, para em seguida produzir as suas proprias explicacfes. Nesse sentido, ensinar
historia é ter como objetivo tornar a crianca e o jovem capazes de orientar-se no tempo historico,
a despeito do conjunto de fatos e datas que eles sdo capazes de memorizar. E torna-los
conscientes de sua existéncia temporal, e capazes de libertarem-se das limitacdes do presente,
através da leitura historica desse presente. O horizonte de expectativas entdo se alarga a medida

em que o futuro-presente se transforma, e apresenta-se para a consciéncia como futuro-passado.
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Em suma, podemos dividir os problemas especificos do nosso tempo para o aprendizado
historico em duas questdes fundamentais. Aliada a esta questdo filosofica, diagnosticada por
Hartog como a crise do regime de historicidade contemporaneo, temos a questdo, digamos,
social, da profusdo de narrativas ficcionais produzidas sem finalidade pedagdgicas ou rigor
cientifico, mas que fatalmente fazem parte da interpretacdo das experiéncias pretéritas pelos
alunos. Ambas as questdes que se colocam atualmente ao professor de histéria do ensino basico
passam pelo despertar de um tipo especial de consciéncia pelos alunos, denominado

“consciéncia historica”, ainda que o termo seja ambiguo.

1.1 Didética da Histdria, um campo em disputa

Varios intelectuais se debrucaram sobre o tema da consciéncia historica com o objetivo
de superar sua ambiguidade seméantica e ontoldgica. Filésofos como Hans-Georg Gadamer e
historiadores como Phillipe Ariés e Raymond Aron, defenderam-na como ou um privilégio da
modernidade — como uma tomada de consciéncia temporal dada a partir da transformacao na
perspectiva humana, nomeadamente ocidental, sobre 0 mundo e a existéncia humana entre os
séculos XVIII e XIX — ou como um objetivo a ser perseguido, como parte do desenvolvimento
da consciéncia politica (CERRI: 2001). Em todos estes casos, a consciéncia historica é
entendida como uma criacdo, algo despertado de forma natural ou a ser produzido mediante
algum estimulo exterior, alguma coisa que ndo existe ou existiu e em um determinado da

trajetéria humana aparece.

Agnes Heller e Jorn Risen, discordam, pois veem a consciéncia histérica ndo como
meta ou um privilégio, mas como uma das condi¢fes da existéncia do pensamento: ndo esta
restrita a um periodo da historia, determinadas regides do planeta, a classes sociais ou a

individuos mais ou menos preparados para a reflexdo histérica ou social geral.

Para Heller (1993), a consciéncia histdrica é inerente ao estar humano no mundo — desde
a percepcao da historicidade de si mesmo, que se enraiza na ideia de que alguém estava aqui e
n&o esta mais, e que eu estou aqui mas néo estarei mais um dia. E composta de diversos estagios.
Dé-se desde 0 momento em que um dado grupo cria normas de convivéncia, substituindo com
elas os instintos — em que o sistema mitico do grupo legitima-o e significa, para ele, a origem

do universo, e em que o grupo é identificado a humanidade — até 0 momento em que num dado



25

grupo, apos se ter tomado consciéncia de que a humanidade transcende-o, concebe-se 0 mundo
como histérico — no sentido de constru¢cdo humana, desconectada de quaisquer fatores
metafisicos — relativizando a propria cultura a partir de outras, no tempo e no espaco. Inclui
também a consciéncia de que a histdria ndo marcha indelevelmente para o progresso, que a
racionalidade e a ciéncia ndo ddo conta da evolu¢do humana e de que o futuro é missao de cada
um e de todos. Nesse percurso, teriamos chegado a configuracdo contemporanea da consciéncia
historica. Mobilizar a propria consciéncia historica ndo € uma op¢éo, mas uma necessidade de
atribuicdo de significado a um fluxo sobre o qual ndo tenho controle: a transformacéo, através
do presente, do que esta por vir no que ja foi vivido, continuamente. Embora seja teoricamente
imaginavel estar na corrente temporal sem atribuir sentido a ela, ndo é possivel agir no mundo
sem essa atribuicdo de sentido; como deixar de agir também parte de uma interpretacdo, na
pratica também ndo ha opcdo de atribuir ou ndo significado ao tempo que passamos ou que

passa por nés.

Rusen (2001) acrescenta ainda a funcdo orientadora da historia. O homem tem que agir
intencionalmente, e s6 pode agir no mundo se interpreta-lo e a si mesmo de acordo com as
intencdes de sua acdo e de sua paixdo. Agir (incluindo deixar-se estar e ser objeto da acéo de
outrem) s6 ocorre com a existéncia de objetivos e intencdes, para 0s quais € necessaria a
interpretagdo: ha um “superavit de intencionalidade” com o qual o homem se coloca para além
do que ele e o seu grupo sdo no presente imediato, observa Rlisen. Agir € um processo em que
continuamente o passado € interpretado a luz do presente e na perspectiva do futuro, seja ele
distante ou imediato. Assim, a diferenca entre tempo como inten¢do e tempo como experiéncia

compde uma tensdo dindmica que por sua vez movimenta o grupo.

Como entdo o ensino de histdria escolar pode atender adequadamente a demanda
crescente por orientacdo na atual conjuntura de crise temporal provocada pelo “presentismo”?
Eis a questdo fundamental. Para muitos é indispensavel formalizar o vinculo entre a didatica e
a epistemologia da histéria como ponto de partida para estruturar o campo da Didéatica da
Histéria — além da necessidade superar da divisdo binaria entre a teoria e a pratica, tantas
vezes combatida. Para Klaus Bergmann (st. 89/fev.90) e Jorn Risen (2001) o primeiro passo
seria a criacdo de uma disciplina interna a ciéncia da histdria, a Didatica da Histdria, tendo uma
série de metas, que podem ser sintetizadas na indagag@o sobre o carater efetivo, possivel e
necessario de processos de ensino e aprendizagem e de processos formativos da Historia. Para
Bergmann a didatica da histéria tem um papel diante da ciéncia histérica como um todo. Ela

deve estudar um dos componentes de seu avango, ou seja, a dindmica social. Ao investigar o
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que motiva socialmente a produgdo e os rumos do conhecimento historico, colocando em
questdo os descolamentos que podem ocorrer entre as necessidades sociais (caréncias de
orientacdo no tempo, para Rlsen) e os interesses de pesquisa dos historiadores, a didatica da
historia pode prevenir contra o caminho que leva a um conhecimento tomado como exclusivo,

especializado, como se a Historia s6 pudesse circular entre os iniciados nela.

Ao mesmo tempo Oldimar Cardoso (2008) defende que uma pesquisa de campo
didatico-histdrica jamais deve ignorar ou mesmo relegar a segundo plano os contetdos tratados
numa aula. Segundo ele, quando um pesquisador das ciéncias da educacédo abstrai os contetdos
nelas tratados, estd agindo de acordo com principios metodoldgicos que sdo coerentes com seu
objeto, mas que seriam incoerentes numa pesquisa didatico-historica. Ainda que possa espelhar-
se em pesquisas educacionais, uma pesquisa de campo didatico-histérica sempre se submete ao

pressuposto de entender forma e conteudo da aula como um todo inseparével. Mais do que isso,

ela sempre entende o que ocorre na sala de aula como apenas uma parte de um todo
mais amplo, que engloba todas as elaboracfes da Historia sem forma cientifica. O que
ocorre na sala de aula é s6 uma parte da cultura histérica, aquela chamada de Historia
escolar, que mantém rela¢Ges indissociaveis com outras expressdes dessa cultura —
livros didaticos, filmes, programas de televisdo, sites da internet etc.—, mesmo que
tais relagdes ndo sejam sempre visiveis aos olhos dos atores de campo ou do
pesquisador (CARDOSO: 2008, p.163)

Todas essas consideracdes sdo fundamentais: desde a necessidade da afirmacdo de um
campo especifico da ciéncia historica para a discussao sobre o papel fundamental desse saber,
que ¢ a sua difusdo e o seu carater formativo, até a necessidade de que o ensino de historia ndo
omita o conhecimento dos seus métodos de producdo, de sua natureza epistemoldgica e da sua

dindmica com as demandas sociais.

Entretanto, a criacdo de uma disciplina denominada didatica da historia enquanto uma
subarea da Historia cientifica tem gerado ressentimento daqueles que advogam em favor do
papel da pedagogia no processo de ensino-aprendizagem da histéria escolar. Trabalhos como o
de Ana Maria Monteiro (2009) caminham no sentido contrario, da pedagogia rumo a histéria,
criticando o imperialismo desta sobre aquela. Na sua concepcdo, a perspectiva de Risen e
Bergmann incorre no engano de achar que basta saber historia para ensinar histéria. Ensinar
historia ndo € mero desdobramento de atividades inerentes ao oficio do historiador, que

implicam o dominio de conteudos que séo objeto de ensino e técnicas de transmissdo destes
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conhecimentos para os diferentes niveis de ensino. Monteiro procura entdo levantar
questionamentos como
Os textos produzidos para o ensino de histéria ocupam um lugar na historiografia?
Em caso negativo, deveriam ocupar? Qual é, entdo, o significado da resposta negativa
a esta questdo, muito frequentemente ouvida? N&o ocupa um lugar por que é escolar

e, portanto, diferente? Entfo, ndo caberia a investigagdo desta producdo?
(MONTEIRO: 2009, p.2)

Segundo Monteiro, quando a Didatica da Historia é encarada como sendo uma subarea
da Historia, ha o risco de se tomar o conhecimento historico trazido para a escola com base em
técnicas de ensino aplicaveis em qualquer situacdo. Ao invés disso, defende a que a didatica
seja resultado da elaboracdo de uma epistemologia prépria, que incorpora a historia dos grupos
envolvidos e do lugar onde € realizado, que incorpora contribui¢des dos diferentes saberes que
circulam na sociedade numa construgdo hibrida e que apresenta caracteristicas decorrentes da
dimensdo educativa que o constitui. Epistemélogos da Historia e da Educacdo tém sido

adversarios nessa discussao.

Sob o olhar critico dos pedagogos, a primeira corrente (defensora da didatica da historia
como subérea da epistemologia da Histéria) tem vinculado os métodos de ensino as préaticas da
pesquisa académica em historia, afirmando a necessidade pedagdgica de envolver fontes
historicas. Além disso, ao argumentar que a pratica ndo pode prescindir da fundamentacéo
tedrica, os adeptos da ideia de Rlisen sugerem que pressupostos tedricos e epistemologicos
complexos demais para alunos da educacao basica lhes sejam explicados. O apelo ao uso das
fontes documentais no Brasil foi associado @ um método ativo, construtivista, um meio de

superar as abordagens tradicionais de ensino.

Carmen Gabriel (2009) aponta a existéncia de um campo de disputa pelo sentido social
da histdria ensinada, e ndo somente uma discussdo entre ideias e pontos de vistal®. Defende
entdo que a busca do “equacionamento da tensdo entre antigo € novo ndo se limite a essas
associacOes discursivas, que também ndo dao conta, por si sés, das disputas entre discursos
hegemonicos e contra-hegemonicos” (GABRIEL: 2009, p.256). Segundo Gabriel, 0 uso ou ndo

de documentos historicos na historia ensinada, ou dos procedimentos cientificos de pesquisa

10 Rafael Saddi também critica o ambiente de disputa pela hegemonia sobre a Didatica da Histéria, pois considera
que “quando a discussdo sobre o carater disciplinar da Didatica da Historia é colocada em termos de confronto

entre as disciplinas, de disputa pelo controle de uma area do saber nas Universidades, ela ndo conduz a um avango”
(2010, p. 73).
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em Historia, sequer garantem a superacdo dos modelos histéricos ou pedagdgicos considerados

“tradicionais”, sob o ponto de vista epistemologico.

Ao analisarmos a influéncia de todas estas questdes relacionadas ao mundo, ao tempo e
a histdria sobre a praxe pedagdgica e sobre a cognicdo histdrica, talvez seja preciso se
posicionar diante de toda essa diversidade de ideias. Em primeiro lugar, é necessario buscar
aproximacdo com o paradigma que melhor representa nossas conviccdes politico-pedagogicas
e, por conseguinte, nossos objetivos ao ensinar. Tal afirmacao ndo implica a refutacdo absoluta
das ideias defendidas pelas outras perspectivas teodricas e epistemolégicas, mas implica em

renuncia-las em favor de um determinado ponto de vista.

Em segundo lugar, ainda que a Didéatica da Histdria seja tomada como uma subdisciplina
da Ciéncia Histdrica, a anélise empirica dos mecanismos envolvidos na aprendizagem histérica
ndo deve lutar pela preservacdo da singularidade do pensamento histérico, evitando-se as
possiveis contribuicdes das demais areas do saber, como se a interdisciplinaridade implicasse

na contaminacéo da pesquisa. E certo que

Quando a Didatica da Historia ignora seu vinculo com as ciéncias afins, ela é incapaz
de cumprir os seus objetivos. Na anélise da Historia escolar, por exemplo, se ndo leva
em consideracdo os acumulos alcangados pela Pedagogia e pela Psicologia da
Aprendizagem, a andlise didatica tende a ignorar os saberes e interesses que envolvem
a especificidade do ambiente escolar, bem como ndo é capaz de produzir um
aprendizado complexo ao ndo compreender a relacdo entre 0s sujeitos da
aprendizagem. (SADDI: 2010, p.77)

Entre a pratica e a teoria, as pesquisas que procuraram dar conta destas e outras questdes
tenderam a formar dois campos de estudo especificos sobre a aprendizagem histérica, com
alguns pontos de confluéncia e algumas diferencas: estudos de cognicdo historica e estudos
sobre educacdo historica. De acordo com o diagnostico de Flavia Caimi (2009), os estudos de
cognicdo histérica, embora se situem em zona fronteirica entre a epistemologia da histéria e a
psicologia cognitiva, tendem mais para a segunda, ao passo que a educacdo historica dialoga
mais estreitamente com os referenciais da epistemologia da histéria. A educacdo histérica
focaliza prioritariamente suas investigagcdes nos produtos da aprendizagem escolar, buscando
compreender as ideais substantivas dos estudantes sobre o conhecimento e a conceituacdo
historica. Em contraposicdo, ao investirem mais fortemente nos fundamentos da psicologia
cognitiva, nomeadamente relacionando o0 pensamento histérico aos estagios de

desenvolvimento cognitivo de Piaget, os estudos da cogni¢do acabaram por dar maior énfase
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aos processos de construcdo do conhecimento em detrimento dos contetdos da aprendizagem
(pp. 70-71).

Em virtude da subdivisdo do conhecimento em disciplinas especificas, as areas da
educacdo historica e da cognicéo historica, para ndo cairem num dogmatismo reducionista,
dependem do intercdmbio de conceitos que muitas vezes tém um sentido dificil de adaptar aos
objetivos transpostos para outra area do conhecimento, assumindo uma natureza hibrida. Nesse
sentido, ainda que a epistemologia da historia seja fundamental a toda pesquisa sobre cognicédo
historica, a legitimidade da pesquisa ndo depende do emprego de conceitos e métodos da ciéncia
historica; pois 0 que esta perspectiva ignora € o carater transdisciplinar do conhecimento, que
se encontra na origem da propria disciplina Historial!. Riisen e Bergmann ja demonstraram a
fraqueza da concepcdo daqueles que, ao entenderem a Didatica da Histéria como uma
subdisciplina da Ciéncia Historica, tendiam “a ver todos os problemas didaticos gerais do
ensino e da aprendizagem da Histdria como resolvidos pela préxis da pesquisa historica e da
especificidade cientifica da escrita da Historia” (BERGMANN apud SADDI: 2010, p.73).

Isabel Barca (2001c) salienta que o campo de investigacdo em cognicao histérica tem
se desenvolvido a partir do pressuposto tedrico da natureza do conhecimento histérico, e como
pressuposto metodoldgico, sdo empreendidas analises das ideias que 0s sujeitos manifestam
“em” e “acerca da” Histdria, através de tarefas concretas. Partindo de pressupostos contrarios
aos de categorizacdo de ideias histdricas em padrdes gerais de pensamento por idades — como
0s estagios piagetianos —, alguns investigadores da Inglaterra, como Alaric Dickinson, Peter
Lee, Peter Rogers e Denis Schemilt, realizaram estudos inovadores sobre cognicéo historica,
abrindo assim novas possibilidades para o ensino de Historia mais capaz. Os modelos de analise

de Ashby & Lee e de Shemilt, por exemplo

Observam nos alunos uma progressdo irregular, parecendo desenvolver-se
gradualmente mas com oscilagdes, desde os niveis mais simples até aos mais
sofisticados. Os resultados sugerem que os alunos apresentam desde imagens cadticas
ou fragmentadas do passado, considerando as acfes dos agentes histéricos como

1 Manuel S. Guimardes (2009) observa que contexto de formacdo da disciplina Histdria — identificado espago-
temporalmente com 0 ambiente prussiano no inicio do século XIX — esta ligado a nocdo de Bildung (“formar”, ou
“formagdo”). O termo Bildung significa um conjunto de competéncias de interpretacdo do mundo e também de si
mesmo que visam aspectos da praxis, do saber e da subjetividade, associando-se, pois, aos processos de construgdo
de formas de vida coletiva, assim como de individualidades em relagdo com o mundo. A ideia de Bildung, pois,
“contrapde-se a crescente atomizagdo do homem produzida pela experiéncia da modernidade” (p.48). Em sua
génese, a disciplina Historia era entendida num sentido humanista (como o termo era entendido para a época) ndo
podendo ser separada do trabalho de transmissdo, educacdo e ensino, entendidos menos em sua dimensdo
formativa, e por isso mesmo ligado a outras areas do conhecimento. Portanto, ainda que hoje atribuamos uma
funcao especifica ao conhecimento histérico, a natureza da disciplina Histdria € transdisciplinar.
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ininteligiveis, até nogGes historicas mais ou menos elaboradas, com niveis intermédios
expressando ideias de uma perspectiva de senso comum. (BARCA: 2001c, p.15).

As pesquisas de Lee e Ashby (2000) refutaram empiricamente a invariancia dos estagios
de desenvolvimento aplicada a aprendizagem histérica (BARCA: 2011, p. 24). Barca (2001c)
argumenta ainda que o pensamento historico se revela com maior poténcia quanto mais a
explicacdo apresentada para um determinado evento € multifatorial, ou seja, leva em
consideracdo diversos fatores causais, e sobretudo quando esses fatores sao vistos como estando
interligados. Além disso, com base nos resultados dos varios estudos publicados sobre a
cognicdo histérica foram produzidas outras trés proposi¢cdes gerais importantes. Em primeiro
lugar, é considerado correto afirmar que os alunos constroem entendimentos histéricos mais
profundos quando tém oportunidades de usar conscientemente 0s seus conhecimentos e
hipoteses prévias sobre o passado (independentemente de quao limitada ou ingénua) para
investigar o passado em profundidade. Em segundo lugar, enquanto aprendizes a explorar o
passado, deve ser dada atencdo ndo s6 para os produtos da investigacdo histdrica, mas para o
préprio processo de investigacdo — o que ndo significa necessariamente a investigacdo dos
documentos. Por Gltimo, o desenvolvimento do pensamento historico e compreensdo histérica
requer oportunidades para os alunos de trabalhar com vérias formas de evidéncia, lidar com
questdes de interpretacdo, perguntar e responder questdes sobre o significado dos
acontecimentos e da natureza da prova, lidar com as questfes da agéncia historica promovendo
areflexdo e a imaginacéo sensivel ao contexto para preencher as lacunas na cadeia de evidéncias

quando elas aparecem.

Ainda que essas pesquisas sobre cogni¢éo historica e as conclusdes que foram capazes
de gerar sejam importantes, elas ndo sao suficientes para dar conta de todo o conjunto de fatores
que interferem na racionalidade do pensamento histérico. Gostaria de destacar uma lacuna. Se
por um lado os estudos sobre a cognicdo historica tiveram o mérito de superar a dependéncia
em relacdo a psicanalise e dos aspectos biopsiquicos do pensamento, encarando a cognicao
histérica como um tipo particular de cognicéo, ligada a epistemologia da historia, por outro
estdo limitados a métodos de entrevista com o objetivo de desvendar exclusivamente como se
da o entendimento da natureza heuristica e interpretativa da ciéncia histérica ou do carater
multifatorial da explicacdo historica nas criangas e jovens, o que ndo desvenda exatamente o
mistério sobre como a mente torna-se capaz de estruturar o tempo histérico dentro de uma

sintese narrativa. Tratam-se sem duvida de trabalhos importantes sobre a opinido de alunos — e
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algumas vezes também de professores. Mas o exercicio da investigacdo historiografica e da
reflexdo acerca do significado dos acontecimentos sdo suficientes para tornarmo-nos capazes
de efetivamente aprender histdria, ou seja, de, como Riisen propde, “aprender a narra-la, de tal
forma que, nela e com ela, podemos encontrar o reconhecimento, sem o qual ndo gostariamos
de ser ou de poder ser” (2012, p.56)? VVoltamos a questdo: a atividade heuristica por si s6 torna-

nos capazes de narrar, historicamente?

Estevdo Martins responde que para sentirmos o carater antropolégico do mundo
pensado, descrito e explicado € necessario empreender uma “tarefa que vai além da pesquisa e
da elaboragdo de uma monografia” (1994, p. 178). Em que pese estas atividades lidarem com
0s acontecimentos historicos com a possibilidade de haver espacgo para que o aprendiz mobilize
0s seus conhecimentos prévios acerca da histéria ou do acontecimento, ndo podemos supor que
a faculdade de inscrever os fatos cognosciveis numa disposicdao temporal de ordem cdsmica
seja inata ou que surge espontaneamente conforme a idade. Em outras palavras, o campo de
estudos sobre a cognicao historica ndo da conta de compreender como a crianga ou 0 jovem se
tornam capazes de narrar o tempo histérico ou de acompanhar uma enunciacdo de eventos em

modelo narrativo. Isso porque

A narracdo histérica é mais do que uma simples forma especifica de historiografia.
Intérpretes contemporaneos dessa discussdo (por exemplo, Hayden White e Paul
Ricoeur) apresentam a narragao historica como um procedimento mental basico que
dé sentido ao passado com a finalidade de orientar a vida pratica através do tempo.
Para entender completamente essa operacdo, nds temos que identificar primeiro os
procedimentos da narracdo historica, definir seus diversos componentes, descrever
sua coeréncia e inter-relacfes e, construir uma tipologia que inclua sua aparéncia sob
diferentes circunstancias e tempos (RUSEN: 2006, p.15).

Pela natureza peculiar do conhecimento historico tampouco neste caso € possivel
partirmos de uma noc¢do geral acerca de como a cognicdo se da. Uma tal pesquisa deve levar
em conta a linguagem e a imagem por meio das quais o tempo da narrativa se afigura e se
concretiza. Deve observar de que modo a linguagem e a imagem utilizadas na apreenséao e na
representacdo do tempo narrado interferem na colecdo e na forma como os fatos sdo (re)
inscritos no tempo historico expresso na narrativa. Deve, em suma, investigar os modos como
se da articulacdo entre linguagem, imagem e pensamento historico, observando que a

significacdo dos conceitos e das figuras inevitavelmente remete a um sentido temporal.
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1.2 A fungdo semantica da imaginagdo em Ricoeur

Afastemo-nos por um instante da discussdo sobre a epistemologia da historia e sua
relacdo com a Didatica da Historia com o objetivo de refletir a respeito das consideracfes de
Paul Ricoeur acerca da relacéo entre 0 homem e o tempo. A partir da nogdo de tempo de Santo
Agostinho (baseado na ideia de tripresentismo presente nas suas “Confissdes”) associado ao
conceito aristotélico de muthos (que pode ser entendido como a disposicao dos fatos), Ricoeur
(1994) argumenta que é no ato de narrar que 0 homem expressa sua no¢ao do tempo historico.
E através do ato de narrar que tecemos o enredo envolvendo os acontecimentos do passado
numa teia de significados dotada de inteligibilidade. Objeto de pesquisa do historiador, o tempo

é, portanto, produto da enunciagé&o.

Ao considerar a pretensdo de objetividade de diversas correntes historiogréaficas,
Ricoeur argumenta que ndo se pode negar o fato de toda representacdo do passado, mesmo
quando apresentado sob a forma de um modelo explicativo l6gico-sistémico, ndo pode se furtar
a configuracdo narrativa. Segundo o autor, narrar ja é explicar (1994, p.255). Ainda que esta
explicacdo ndo se dé a partir da investigacdo e por isso, ndo seja propriamente uma explicacao
historica, Ricoeur (1994, p.266) insiste que a filiagdo da explicacdo histérica a partir da
explicacdo narrativa ndo se rompeu, na medida em que a causalidade adequada permanece
irredutivel a necessidade ldgica exclusivamente. Observa que h& enredo até mesmo na
transgressora obra de Braudel, em que o Mediterraneo atua como protagonista da trama. Toda
histéria se constitui efetivamente enquanto um tipo de narrativa. Em sua concepcao

hermenéutica, Ricoeur defende que

A historiografia vem se inscrever no grande circulo mimético (...). Também ela, mas
de modo derivado, enraiza-se na competéncia pragmatica com seu manejo dos
acontecimentos que ocorrem ‘“no” tempo, segundo nossa descri¢do de mimese I;
também configura o campo praxico, por intermédio das construcdes temporais de
nivel superior que a historiografia inscreve no tempo da narrativa, caracteristico de
mimese Il; ela também realiza finalmente seu sentido da reconfiguracdo do campo
praxico e contribui para a recapitulagdo da existéncia no qual culmina mimese I1I.
(RICOEUR: 1994, p.136)

O conceito de mimese como utilizado na filosofia hermenéutica de Ricoeur é
fundamental para a compreenséo da relacdo entre 0 homem e 0 tempo expressa por meio da
narrativa. A atividade mimética teria a funcdo de imitacdo criadora, cuja compreensao do

mundo que ela cria ocorre num processo circular entre trés momentos diferentes: o da pré-
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figuragdo do mundo, o que permite o reconhecimento dos seus tragos simbolicos, estruturais e
temporais; o da configuracdo desse mundo mediante a tessitura ficcional da intriga, por meio
da qual acontecimentos heterogéneos sdo agrupados em uma totalidade inteligivel; e 0 momento
da refiguracdo desse mundo do texto pelo leitor, que percorre os acontecimentos atribuindo-
Ihes um sentido que se encontra entre a sua pré-compreensdo do mundo e a configuragdo do
texto (RICOEUR: 1994).

A nocdo de “imaginacdo produtora”, por sua vez, € compreendida como a capacidade
de interagir na recepcdo da intriga. Interacdo mediada pela tradi¢do, que enriquece a interagao
do texto com o leitor. Em contato com o texto, o leitor ou espectador ndo chega ao final dele da
mesma forma que iniciou, pois imbuido da imaginacdo produtora, tem o poder de refigura-lo
ao encontrar o prazer do texto. Cognicdo, imaginacdo e sentimento encontram espaco para
refigurar o texto e produzir um Unico gozo, o prazer de compreender e o prazer de

experimentar.!?

Fundamental na producéo de sentido, Ricoeur sugere, tal como Kant, que a imaginacao
possui um papel na constitui¢do do real, ndo podendo ser considerada inferior a percepcdo, em
razdo, efetivamente, da sua funcdo semantica. Refuta, desse modo, todas as teorias segundo as
quais a imaginacdo é apenas reprodutora do real, considerando que cometeram 0 equivoco ou
de identificar a imagem como uma percepc¢ado evanescente, ou de identifica-la como a evocacéo
de uma coisa ausente, obscurecendo a diferenca entre imaginario e real. Discordando das
suposi¢des de fenomendlogos que discutiram o assunto — como Husserl e Sartre —, para 0s quais
as imagens que atravessam a mente se fazem presentes antes mesmo de ocorrerem as tentativas
de inscrevé-las na normatividade simbolica da linguagem, Ricoeur defende que ndo ha ruptura
entre o sentido (dimensao logica) e a imagem (psicoldgica), pois esta é reinterpretada através
do funcionamento semantico, onde a imagem passa a ser a figura do sentido — indo assim da
linguagem para a imagem através da imaginacdo produtiva com funcdo esquematizadora. Para
Ricoeur ndo hé criacdo de sentido sem a participacdo da imaginacao. Ela opera a sintese entre

termos heterogéneos, num processo denominado por Kant de “esquematismo sintético”. A

12 Entretanto, Marizete Lucini, adverte-nos que a “refiguragdo ndo sera possivel se, ao proceder a leitura, o leitor/
aluno ndo conhecer a trama conceitual, 0s recursos simboélicos e temporais presentes na narrativa, 0 que ocorrera

se o mundo apresentado pela obra ndo fizer sentido para ele, que interage com o texto a partir de suas experiéncias”
(LUCINI: 1999, p. 23).
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experiéncia estética insere-se no circuito hermenéutico de Ricoeur através da relacdo metaférica

da imagem com a linguagem?3.

A implicagdo do imaginario na linguagem através da iconicidade, onde a imagem é
controlada em prol do seu sentido, nos permite compreender que 0 viés semantico do ver como
€ mais importante que uma explicacdo psicologista poderia supor. Pelo modo sob o qual o
imaginério é realizado, ele revela-se como o responsavel por manter em unido o sentido e a
imagem. Nesse jogo semantico, a linguagem apresenta o poder pictdrico de suscitar em nossa
imaginacdo a experiéncia de ter uma imagem através da construcao, a qual se presta, entédo, a
ser exemplo da plenitude do imaginério que institui o ver como. Essa relacdo entre imaginacao
e linguagem caracteriza a funcionalidade do sentido em sua maneira icOnica, além de

testemunhar a unido do verbal e do ndo verbal no centro da fungdo imaginante da linguagem®*.

Esses sdo pressupostos de imensa importancia quando nos detemos a pensar o lugar da
imagem, da experiéncia visual, na estruturacdo do tempo. Extrapola os motivos puramente
ludicos ou pragmaticos para o trabalho com iconografia, com filmes, midias digitais, jogos
eletronicos, historias em quadrinhos, etc. Se concordamos, por um lado, com o diagndéstico de
Hartog (2013) acerca da nossa relagdo com o tempo marcada pelo signo do “presentismo”, €
por outro com a afirmagdo de que hoje vivemos numa “civilizagdo da imagem”, entdo as
imagens se impdem no processo de organizacdo temporal, pois nossas experiéncias visuais

impreterivelmente constituem boa parte da nossa pré-configuracao do tempo.

Gostaria de ressaltar duas abordagens possiveis para 0 uso das imagens na pratica de
ensino de historia. A primeira, a qual ndo me deterei neste trabalho, baseia-se na consideracédo
de que as imagens possibilitam a leitura da realidade que ela produz através da investigacéo
sobre quem a produziu e sobre o contexto de producdo (MAUAD: 2009, pp.247-262). A outra
é que uma imagem do ou sobre o passado, animada ou ndo, representa nao apenas um tipo de
narrativa historica, mas a possibilidade de incorporar ao imaginario novas referéncias capazes

de contribuir metaforicamente para a interpretagéo historica.

Ao ler um texto ou escutar uma historia, a imaginacdo opera por meio das imagens

memoriais (formas prefiguradas) com a finalidade de estabelecer conexdes inteligiveis para a

13 N&o por acaso a filosofia de Ricoeur mantém estreita relagdo com a arte, possuindo uma dimenséo estética
significativa. Para mais informacdes ver: Vinicius Oliveira Sanfelice. Paul Ricoeur: elementos estéticos na
imaginacao poética e figurativa. Florianopolis. PERI - Revista de Filosofia, v.7, n.01, 2015. pp.216-229.

14 Sobre a funcdo imaginante da linguagem poética, ver Paul Ricoeur. A metafora viva. Edi¢Ges Loyola, Sdo
Paulo, Brasil, 2000.
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mente e por conseguinte atuar na esquematizacao que caracteriza o ato configurante (mimese
I1). Esse é efetivamente o papel da narrativa pictérica: ela se insere no processo de estruturagdo
temporal do pensamento histérico, pois na medida em que narrar ou acompanhar uma histéria
sdo atividades caracterizadas pela operacdo de configuragdo mimética (RICOEUR:1994), ao
expressarem também o sentido histérico do tempo, durante o ato de configuracdo as imagens
afiguram os conceitos histéricos — que sdo complexos — e a tessitura da intriga dentro de
esquemas sintéticos. Creio que a dificuldade apresentada pelos estudantes em acompanhar a
temporalidade da narrativa que lhes é enunciada durante uma aula de historia, oral ou
textualmente, se deve, em grande medida sendo principalmente, devido a confusdo quanto aos
caracteres temporais das imagens prefiguradas responsaveis por esquematizar a compreensao
temporal do enunciado. A ampliacdo do repertério de experiéncias visuais por meio de
narrativas historicas imagéticas é fundamental para 0 acompanhamento da narrativa e para a
cognicdo histérica dos estudantes e a sua restricdo pode representar a limitacdo dessas
faculdades mentais.

1.3 Objetivos da histdria escolar e objetivos da historia académica

Também podemos dar ao termo ‘“imaginagdo” um significado mais préximo de
atividade criadora da mente humana, ndo tdo distante do sentido da ficcdo. A discusséo em
torno da posicdo onde deve ficar a linha ténue que separa a narrativa histdrica da narrativa
ficcional ndo é nova. Hayden White (2008) insistiu sobre a ficcionalidade do discurso historico,
defendendo que Histéria e ficcdo sdo aparentados pelo carater tropoldgico das estratégias
prefigurativas de ambas. Logo, antes de uma racionalidade histérica e de uma ciéncia historica,
deveriamos, afirma, falar de uma imaginacao histdrica e de uma literatura histérica. Em Hayden
White, encontramos uma caracterizacao da historia peculiar, definida enquanto uma ciéncia ndo
rigorosa (2008, p.35).

Por sua vez, Certeau (2016, p.46) destaca a relacdo conflituosa entre a Historia e a
ficcdo, na medida em que a tarefa daquela se confunde com uma oposicao a esta, oposi¢éo ao
que é falso, a ficcdo sobre o passado. Por seus procedimentos documentais metodoldgicos a
historiografia se autoriza a falar em nome do real. O discurso historiogréafico, afirma Certeau,

faz crer no real pela denuncia ao erro do falso.



36

Embora retome a premissa da semelhanca tropologica entre a ficcdo e a historia,
Ricoeur (1997, p.248) afirma por outro lado que, ao contrario do escritor, o historiador carrega
em seu discurso o apelo a objetividade. Reconhece que o historiador, mesmo quando procede
auma leitura cautelosa das fontes, nunca é capaz de conhecer o passado, sendo somente conhece
0 seu proprio pensamento sobre o passado. De fato, Ricoeur considera que inexiste qualquer
fato objetivo do passado, havendo apenas a intencdo de conhece-lo tal como teria acontecido,
ou seja, s6 a objetividade existe efetivamente. Nesse mesmo sentido é que Lucini argumenta
que

A abordagem do passado sob o signo do Mesmo provocaria um esvaziamento, pois
0s conectores que fazem a mediacéo na preservacéo do passado, o rastro e a tradigéo,
da sequéncia de geraces, deixariam de ser elementos que permitem uma nova posse.
Posse que fica impossibilitada aos alunos que recebem um texto que exibe a histéria
de nossos antecessores como a acdo deles, logo, ndo competindo ao aluno, seja sob o

signo do Mesmo, seja sob o signo do Outro®, criar a histria como a sua historia
(LUCINI: 1999, p. 67)

Desse modo, Ricoeur (1997, p.255) propde a conjugacgéo dos esforgos do Mesmo e do
Outro para a composicdo de um grande género: o Semelhante, ou o Analogo. Néo ficcional, a
historia ndo deixa de lado por completo o carater metaforico da reconstrucao que opera, sendo
a categoria do Analogo uma forma que Ricoeur encontrou de conceituar a estrutura tropolégica
do discurso historiogréfico. Em outras palavras, na narrativa o historiador deixa implicita a sua
consideracdo de que as coisas devem ter se passado como se diz nessa narrativa; “gragas a0
crivo tropoldgico, 0 ser-como do acontecimento passado ¢ levado a linguagem” (RICOEUR:
1997, p.258). Ricoeur admite entdo que essa aproximagao tropologica entre a fic¢do e o “real”,

poderia confundir os planos de descricao da realidade na literatura e na historia.

Entretanto, por outro lado, mesmo negando a pretensdo do historiador em representar o
acontecimento precisamente tal como ocorreu, Ricoeur (1997, p.259) reconhece como
argumento para a diferenca marcante entre a ficcao e a historia no trato com o “real” a pretensio
que somente o historiador possui em construir uma narrativa a partir dos acontecimentos do
passado, fazendo uso dos vestigios existentes. Como Certeau, declara que é pela referéncia aos
documentos que a historiografia se constitui e configura os acontecimentos passados dentro de

um enredo metaforico, mesmo que esses documentos ndo garantam a presenca do “real”. Tal

15 As expressoes signo do Mesmo e signo do Outro foram criadas por Paul Ricoeur para denominar abordagens
historiogréficas que acreditam na possibilidade de anulagéo da distancia temporal que nos separa do passado e que
nega a persisténcia do passado no presente, respectivamente. RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. v.111. 1997,
pp.244-254.
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opinido também é compartilhada por Risen e é fundamental para defini¢do que este traz da
“consciéncia historica”. Para Rusen, a objetividade do discurso do historiador imprime a marca

da ciéncia na historiografia, formalizada no fazer histdria através do recurso as fontes.

Este fato tem levado os pesquisadores do campo do ensino de histéria, influenciados
pela perspectiva ruseniana, a buscar — geralmente por meio de entrevistas — como a preciosa
consciéncia historica se expressa nas narrativas dos jovens, investigando de que formas a
producdo de narrativas propriamente historicas, a explicacdo historica ou a interpretacéo
histdrica sdo apresentadas pelos alunos'®. Divididos os espacos do histérico e do ficcional, dai
em diante as pesquisas sobre cognicdo historica fundadas no pensamento de Riisen sobre a
veracidade do discurso historiografico, buscaram entrever nos jovens a logica temporal da sua
argumentacdo na defesa de um ponto de vista (como fez Maria A. Schmidt) ou na sua
interpretacdo dos acontecimentos historicos (como o fizeram Peter Lee e de Isabel Barca).
Como ja mencionei, seus trabalhos representam uma indiscutivel contribui¢éo para o campo de

estudos sobre a cognicao historica.

Pode-se entdo contestar se o reconhecimento do caréater ficcional da composicdo da
intriga ndo compromete a funcdo da narracdo histérica em orientar a consciéncia no tempo.
Talvez uma pergunta mais interessante fosse a seguinte: o status de ciéncia da historiografia,
dotada, portanto, de objetividade no trato com as fontes vestigiais, é fundamental para o sucesso
da educacao historica comprometida com a missdo de formar a consciéncia histérica do aluno
como afirmam alguns estudiosos no assunto? Seguramente ndo, pois me parece gue essa opinido
ignora a existéncia de diferencas fundamentais entre a producdo do saber histérico escolar e a

producdo do saber historico académico.

Quando nos deparamos com 0 objetivo da escola, € preciso admitir que por suas
finalidades o saber histérico denominado académico se diferencia do saber histérico a que
chamamos de escolar, ainda que estejam igualmente relacionados ao conjunto das formas de
apropriacdo e producdo da histéria (CAIMI: 2009, p.66). A producdo de ambos mobiliza as
experiéncias do passado, expressa-se formalmente no modelo narrativo e resulta de um
processo intertextual de configuragdo mimética. Nao obstante, had que se considerar uma
indisfarcavel diferenca quanto as finalidades de cada um dos espacos de produgdo desses

saberes: assim como Sarlo (2007), creio que os objetivos da educacdo historica ndo sdo 0s

16 Além dos estudos ja mencionados de Lee e Ashby, destaco neste campo as pesquisas de Isabel Barca, Marilia
Gago e Maria Auxiliadora Schimidt.
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mesmos da producdo académica e que, por isso, ndo pode ser imprescindivel adaptar os métodos
cientificos da pesquisa historiografica aos procedimentos didaticos adotados para a

aprendizagem histdrica.

O principal objetivo da histdria escolar é proporcionar ao aluno a competéncia de
orientar-se temporalmente motivado pelo desejo de superar as caréncias do presente que
orientam, por sua vez, a sua interpretacdo das experiéncias historicas. Algumas das suposicoes
sobre a aprendizagem de Lee e Ashby (2000) ja sinalizadas nao sdo satisfeitas pela metodologia
da ciéncia historica. De fato, na pratica a transposi¢do dos metodos e procedimentos historico-
cientificos de pesquisa implica em alguns transtornos e inconveniéncias. Em primeiro lugar,
porque os métodos cientificos de interpretacdo das fontes histéricas sdo demasiadamente
complexos para serem aprendidos por criancas; além do mais, tal aprendizado sozinho nédo
colabora para a formacdo da consciéncia histérica. Ndo cabe a escola a tarefa de formar

historiadores mirins.

Em segundo lugar, porque os métodos cientificos de investigacéo historiografica néo
dao conta da polissemia do pensamento historico dos alunos e alunas. De fato, Ricoeur sinaliza
a existéncia de uma corte epistemoldgico entre o conhecimento historico e a competéncia para
acompanhar uma histéria, o que afeta a competéncia narrativa no nivel dos procedimentos
(1994, p.251). A realidade do passado reconstruida em um processo de refiguracdo, como
Ricoeur o denomina, denuncia ao mesmo tempo a relacdo dialética entre a sua aparéncia e a sua
esséncia (significado). Isso significa que a interpretacdo das diversas formas de narrativa
historica trabalhadas em sala de aula esta sujeita a mobilizacdo mental de referenciais visuais e
simbdlicos que compdem o imaginario pessoal atribuidos ao periodo em questdo. Quando
estamos falando do Antigo Egito, por exemplo, a interpretacdo dos alunos seré o resultado da
selecdo de determinados arquétipos e simbolos apreendidos socialmente para dar
inteligibilidade a narrativa: a piramide assistida em um filme, o farad do desenho animado, a
mudmia da revista em quadrinhos ou da série de televisdo, etc. De fato, a nossa interpretacéo,
esquematica e inteligivel, da narrativa histérica enunciada denuncia a sele¢do das imagens que
aceitamos atribuir ao passado reconhecido. E através desse jogo, a0 mesmo tempo intertextual
e interimagético que reconstruimos a realidade do passado e somos capazes de percebé-lo
segundo suas peculiaridades, “tal como” 0 mundo era testemunhado. Perceber as peculiaridades
de uma determinada época, observando as variagdes no tempo seja para tomar distancia ou para
aproximar-se empaticamente das experiéncias histdricas ¢ uma capacidade fundamental para a

tomada da consciéncia historica.
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Contudo, ndo tenho motivos para crer que o manejo adequado dos documentos e a
realizacdo cuidadosa dos procedimentos de analise sejam atividades cujo dominio é capaz
responder a todos os fatores implicados na imaginacdo da realidade histérica de certo
acontecimento; pois este tipo de abordagem nédo se concentra sobre o0s saberes historicos que 0
estudante possui, sendo quando muito espera contar com esses saberes para a consecucéo de
tarefas de carater cientifico (0o que necessariamente ndo tem qualquer relagdo com o

aprendizado que se realiza fora da escola, e nem poderia ter).

Em terceiro lugar, porque a narrativa historica produzida pelos alunos nédo precisa se
submeter a pesquisa documental e a fidelidade dos fatos para atingir a finalidade do aprendizado
historico. Sua preocupacao deve ser o aprendizado do tempo através das experiéncias historicas
mobilizadas na sala de aula, e ndo aprender a seguir um certo rigor metodoldgico ou
procedimental (ROCHA: 2009, p.14). Isso implica antes defender que entre producdo do que
podemos chamar saber historico académico e do saber histdrico escolar ha uma diferenca
decisiva: no caso do primeiro a narrativa € o meio (como modelo tropoldgico de configuracao
espaco-temporal da acdo humana) e o fim (voltada para a aprecia¢do dos demais historiadores,
seus pares, e para a divulgacdo dos resultados em outros espagos extra ou inter académicos); no
caso do ultimo a producdo da narrativa pode ser entendida como sendo apenas um meio, com
um fim ndo em si mesma, mas sim nas suas pretensdes educativas; ela é em si uma estratégia

pra desenvolver a competéncia narrativa do aluno.

Competéncia narrativa ndo significa um saber fazer, no sentido técnico do termo. Ela é
0 meio de contato do aluno com as experiéncias historicas, interpretadas mediante as suas
préprias experiéncias e caréncias de orientagdo temporal. Como afirma Cerri (2010, p.274), se
por um lado nédo é apropriado tomar a consciéncia histoérica como objetivo de ensino, ja que se
trata de um conceito cuja principal funcdo € heuristica, por outro lado certamente a ideia de
“competéncia narrativa” decorre desse conceito como objetivo de ensino. Em Risen (2012), a
competéncia narrativa é a competéncia especifica e essencial da consciéncia histérica, uma vez
que € através da narrativa que se pode realizar a orientacdo temporal, sintetizando
historicamente as dimens6es do tempo, do valor e da experiéncia. Em outros termos, consiste
“na faculdade de representar 0 passado de modo tdo claro e descritivo que a atualidade se
converta em algo compreensivel e que a propria experiéncia vital adquira perspectivas de futuro
solidas” (RUSEN: 1997, p. 82). N4o se trata de competéncia no sentido de uma habilitacdo
académica, a qual se atingiria por meio de algum curso e se resolveria o problema de modo

definitivo. Como capacidade de atribui¢do de sentido histdrico, de organizacdo temporal da
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orientacdo da vida prética e de interpretacdo de si e do mundo, resulta de um aprendizado, e se
reconstroi continuamente, em funcdo das novas experiéncias e mudancgas na realidade e do
dialogo com novos argumentos. A incompeténcia narrativa, por consequéncia, é a incapacidade
de orientar-se no tempo de acordo com a propria identidade, dialogando com o conjunto de
elementos historicos intervenientes na vida pratica e o conjunto de ideias e argumentos

presentes no mundo cultural.

O que se denomina competéncia narrativa pode entdo ser dividida em: a competéncia
de experiéncia ou perceptiva, que é constituida pela capacidade de perceber o passado como
tal, distinto e distante do presente, mas condicionante da vida; a competéncia interpretativa, que
tem carater tedrico e vem a ser a capacidade de interpretar o que se aprendeu do passado através
de sentido e significado que reconstruimos continuamente; e a competéncia de orientacdo, que
tem carater pratico, uma espécie de letramento histérico, ou seja, a capacidade de aplicar as
ideias e conhecimentos que produzimos reflexivamente para orientar nossa vida pratica, na
tomada de decisdes cotidianas (CERRI:2010, p.275). Todas essas capacidades ndo podem se
desenvolver sendo através da interacdo entre dois interlocutores: o enunciador e o destinatario
da narrativa historica, que neste dialogo entre o presente e 0 passado estabelecem uma conexao
intersubjetiva, na qual a imaginacao histérica cumpre uma funcao seméantica e esquematizadora.
Se a imaginacdo historica é o elemento fundamental para a realizacdo plena das trés operacGes
do circulo da mimese (ligada a competéncia interpretativa), segundo a perspectiva hermenéutica
de Ricoeur, certamente também é fundamental para que a relacdo do aluno ou aluna com a
realidade do passado passe sucessivamente pelo crivo do Mesmo, do Outro e do Analogo?’ (o

que se pode associar a chamada competéncia de experiéncia).

Logo, se por um lado ao professor ndo cabe tornar o estudante capaz de produzir
pesquisas através de fontes documentais como faz o historiador'®, mas sua tarefa consiste em
colaborar para o desenvolvimento da competéncia narrativa, e por outro a narrativa histérica e

a narrativa ficcional compartilham do mesmo tropo linguistico, porque a narrativa de ficcdo ndo

17 “Em suma, a teoria dos tropos por seu carater deliberadamente linguistico, pode integrar-se no quadro das
modalidades da imaginacdo histérica, sem, porém, integrar-se em seus modos propriamente explicativos. Nesse
aspecto, ela constitui a estrutura profunda da imaginacao historica” (RICOEUR: 1997, p.257).

18 Discordo neste ponto, portanto, de algumas propostas didaticas que ndo dissociam a metodologia da pesquisa
histérica da metodologia de ensino de historia, a exemplo de Zaragoza, lglesias e Perez e Cousinet (apud
SCHMIDT, Maria Auxiliadora; GARCIA, Tania Braga. O trabalho histérico na sala de aula. HISTORIA &
Ensino, Londrina, v. 9, p. 219-238, out. 2003).
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poderia fazer parte das atividades destinadas ao aprendizado histérico? Barca e Gago observam

que

No plano educacional, tém surgido algumas propostas de utilizacdo da narrativa na
aula de Histdria (...). Estas propostas sdo compativeis com a visdo estruturalista da
Hist6ria, quando se sugere que se trabalhem personagens historicas singulares,
atrativas para os jovens sobretudo quando se encontram no ‘estadio roméntico’(...).
Mas por vezes situam-se ao lado da reflexdo epistemolégica, como é o caso da
proposta de uso do imaginario ficcional. Este imaginario pode e deve ser utilizado, se
respeitar uma metodologia adequada a interpretacdo de fontes de natureza diversa®.
(BARCA; GAGO: 2004, p.34).

Duas consideragdes acerca da diferenca entre a metodologia de ensino e a metodologia
de pesquisa historiografica se impdem: a pesquisa empreendida pelo proprio aluno ou aluna é
importante, mas ndo precisa basear-se em método de consulta e critica de documentos
histéricos, como j& foi dito; e mantendo-se o foco sobre o objetivo de desenvolver no estudante
sua competéncia narrativa, ou seja de torna-lo capaz de se orientar temporalmente mediante a
sua compreensao particular das diferentes experiéncias histdricas enunciadas (ROCHA: 20009,
p.16), uma maior importancia recai entdo sobre a sua estruturacdo do tempo, ou seja, sobre o
modo como os acontecimentos historicos se tornam cognosciveis em forma de narrativa,
operando através da nocdo espaco-temporal que contextualiza a agdo humana para dar-lhe

sentido.

Advogo entdo em favor de trés pressupostos, o primeiro ja mencionado e os dois demais
abordados a seguir. Em primeiro lugar, a ficcdo pode ter espaco nas praticas de ensino de
histéria, pois € um meio privilegiado de acesso do professor de historia a imaginacdo que
esquematiza o tempo no pensamento da crianca e do jovem e revela os caracteres temporais dos

elementos prefigurados.

Em segundo lugar, esse dialogo entre a ficcdo e a historiografia deve se dar
preferencialmente através do ato de escrita, a qual deve assumir um papel privilegiado na
aprendizagem historica, em detrimento da concentracdo sobre o aprendizado dos métodos de
pesquisa ou da aula baseada na abordagem magistral do professor. Mais do que situar a escrita
no lugar central da atividade pedagogica, procuro pensar a aula de historia como espago de

producéo de narrativas, em que o professor atua como revisor ou coautor. Esse exercicio, que

19 Por “fontes diversas” entendi que as autoras ndo se referiam unicamente a fontes primarias, mas qualquer
material ou documento Util para consulta sobre a historia, desde que devidamente apurado.
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revela atores e autores, também enfatiza o papel do leitor, que deixa de ser visto como um ser
passivo e assume a posicdo de alguém que da sentido ao que I, que apropria e inventa
significados, transitando “do mundo da leitura para a leitura do mundo” (ROCHA: 2009, p.25).
Se, ao fim e ao cabo, como afirmou Francois Furet, “fazer histéria ¢ contar histéria”, entao
“cabe compreender as especificidades desse fazer e explorar as possibilidades desse contar,

procurando pensar de forma articulada a escrita e o ensino da histéria” (ROCHA: 2009, p.25).

Por altimo, creio que ao dar lugar a ficcdo e a criagdo artistica nas préaticas pedagdgicas
privilegiamos também uma relacéo de tipo afetiva com as experiéncias historicas, as quais 0s
alunos e alunas tém acesso por meio da consulta em livros didaticos ou académicos — tanto em
razdo de sua forma poética quanto pelo sentimento de empatia que desperta —, ndo somente a
busca pela apreensao cognitiva dos dados. O enredo das histdrias e 0 enredo das estorias, como
ja afirmei, ndo se dissociam no que se refere ao carater tropologico de sua configuracéo
mimética. Como reconhece Ricoeur

(...) admito de bom grado que, isolado do contexto dos dois outros grandes géneros —
0 Mesmo e o Outro — e sobretudo isolado da presséo que exerce sobre o discurso o
face-a-face — 0 Gegeniiber — em que consiste o ter-sido do acontecimento passado, o

recurso a tropologia ameaca apagar a fronteira entre a ficcdo e a historia (RICOEUR:
1997, p 259).

A proposicdo de uma abordagem pedagogica da disciplina Historia na escola ligada a
arte ndo exclui completamente o carater cientifico da narrativa historica ligado a objetividade
das suas pretensdes. Com isso apenas se reconhece que as finalidades pedagdgicas do processo
de ensino-aprendizagem de histéria no atual regime de historicidade exigem métodos menos
cientificos para tornar os estudantes capazes de interpretar de modo também subjetivo a
realidade do tempo passado. Significa afirmar que a cognicdo historica ndo depende de
operacles técnicas ou de uma visdo l6gico-argumentativa particulares ao campo da
historiografia. Tampouco esse saber fazer cientifico, é suficiente para tornar nossos alunos e
alunas capazes de responder as demandas do presente. Significa, enfim, reconhecer a existéncia
de formas diferentes de expressdo da realidade, artistica e cientifica, sem defender a
superioridade de uma sobre a outra na qualidade do “real” representado, mas fazendo proveito
da contribuicdo que ambas podem acrescentar para a consecucdo de uma educacdo historica
humanista. E advogando contra o excesso de cientificismo dos historiadores que Manoel

Salgado defende que
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A histdria formulada como Bildung, contrapde-se radicalmente a uma perspectiva de
tecnicizagdo do passado, reinscrevendo-a no campo artistico, em seu sentido de
criacdo, como forma de fazer frente a dois riscos importantes: primeiro, a
cientificizacdo da histdria, entendida apenas por uma vertente metodolégica (...) como
se 0s problemas historicos estivessem resumidos a equacdo de problemas de ordem
metodoldgica; segundo, a fuga do sujeito do campo de preocupacBes da reflexdo
historica. Considerar a histéria nessa perspectiva significa ndo desvincula-la dos
processos didaticos voltados para a sua apresentacdo tendo em vista o publico,
necessariamente o ator central desse processo de conhecimento do passado, para quem
essa tarefa de investigagio deve ter algum sentido. (GUIMARAES: 2009, pp.48-49).

Sob essa perspectiva, Guimarées considera a possibilidade de se pensar na articulagéo a
partir do conceito de consciéncia historica entre a teoria da histdria e a didatica da historia,
ainda que persigam finalidades e objetivos diversos (2009, p.49). A primeira possibilita ao
aluno adquirir competéncias especificas capazes de fundamentar uma reelaboracao incessante
da experiéncia temporal com relagdo as experiéncias passadas; a segunda, por sua vez, da
condicdes de criar as bases para o estabelecimento de relagcbes com o passado que sao

necessariamente distintas segundo os presentes vividos.

Entretanto, faz-se necessario responder a pergunta: a presenca da ficcdo poética
compromete a funcdo de orientacdo da vida pratica? O recurso ao formato artistico e
imaginativo da narrativa certamente compromete o status de ciéncia da pesquisa historiografica
tal como é defendido por aqueles que se debrucam sobre o tema da educacdo histérica
entendendo-a como estando ligada inexoravelmente a interpretacdo dos documentos vestigiais
do passado. Contudo, como assinalei, creio que a apreensdo do tempo e das experiéncias
passadas ndo depende do apego dogmatico a nenhum método ou procedimento considerados
imprescindiveis pelos historiadores para a garantia de um conhecimento auténtico ou de
orientacdo temporal. A capacidade de dar estrutura ao tempo histérico depende efetivamente
do exercicio de narra-lo mediante o exercicio autbnomo de articulagdo temporal dos eventos do
passado, os quais 0 aluno e a aluna tém contato a partir das diferentes narrativas histéricas ja
produzidas em outros espacos: livro didatico, historiografia académica, fontes primarias,
filmes, desenhos animados, revistas em quadrinhos, jornais, paginas da web, etc. E no momento
da producéo da narrativa, da escrita da histéria mediante a interpretacdo do tempo expresso em
outras diferentes narrativas historicas, pictdricas, orais ou escritas, que se d& a apropriagdo do

tempo historico e o por conseguinte o aprendizado se realiza.

E necessario priorizar a narrativa do tempo historico nas praticas de ensino dando espago

para a criatividade e a imaginagdo, sem zelar por um Unico modelo normativo, como se ao
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falarmos de “narrativa historica” estivéssemos nos referindo a um tipo de narrativa cuja
especificidade se encontrasse na forma e ndo somente no contedo. Na minha opinido, o
aprendizado do tempo histérico desfruta de algumas vantagens significativas quando o ato de
narrar € tomado em primeiro plano como um ato artistico ao invés de explicativo ou
argumentativo, e o professor propde atividades multimodais de narracdo. A primeira € que
métodos desse tipo liberam o estudante do ensino bésico do rigor metodoldgico da ciéncia, que
incomoda até mesmo os profissionais das ciéncias humanas. Em segundo lugar, auxilia na
esquematizacdo da configuragdo temporal, ao facilitar a manifestacdo dos elementos
prefigurados a serem refigurados mediante a leitura da narrativa utilizada em aula. Por ultimo,
mas ndo menos importante, € a forma mais autbnoma de exprimir as caréncias de orientacdo
pessoal da vida préatica escondidas as vezes até no inconsciente, em razdo de traumas ou

insegurancas.

Isso porque a orientagdo temporal ndo € uma determinacdo imposta por um modus
operandi. Orientar-se depende da consciéncia de sua condicdo enquanto agente historico, ou
seja, aquele que age amparado pela consciéncia de que o seu entendimento da realidade do
presente estd inexoravelmente ligado a sua propria interpretacdo temporal das experiéncias
historicas. Ora, essa interpretacdo deve ser critica, mas ndo € necessario recorrer aos
documentos historicos. A capacidade de criticar decorre menos do rigor no emprego adequado
de técnicas e procedimentos no trato das fontes, do que do juizo particular ligado a confrontacao
intertextual das diversas narrativas, produzidas em e para espacos igualmente diversos. E, pois,
legitimo e crucial o uso de recursos variados que permitam o contato do aluno com narrativas
vestigiais, mas também midiaticas, ludicas, académicas ou digitais, desde que ele reconheca a
diferenca entre elas quanto as possiveis intengdes do seu enunciador, relacionando-as as
demandas e limita¢6es impostas tanto pelo espaco de producdo quanto pelo publico ao qual se
destinam (afinal tratam-se de referéncias inevitaveis que os estudantes sempre trazem para a
aula de historia). Sao referéncias importantes para a refiguracao do passado operada pelo aluno
e a aluna, desde que sejam encaradas como tendo niveis diferentes de rigor cientifico. Desse
modo, que problema ha em se tomar a historiografia académica, ou o livro didatico que Ihe é
tributario?®, como uma referéncia para atividades criativas (desde que sujeitas a reflexo critica,

é claro) ao inves de privilegiar o exercicio de investigacao e critica documental?

20 Reconheco a existéncia de uma numerosa bibliografia acerca da relagdo entre a historiografia académica e a
narrativa do livro didatico, relacionadas ao debate sobre o conceito de Transposi¢do Didatica, termo introduzido
em 1975 pelo sociologo Michel Verret e rediscutido por Yves Chevallard em 1985 em seu livro La Transposition
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Com razdo critica-se atualmente uma forma de narrativa que se configurou nos livros
didaticos a partir de enredos quase ficcionais, nos quais, segundo Bittencourt (2004, p.144), os
acontecimentos sao amenizados e romanceados, e 0s personagens assumem o papel de bons ou
maus, dentro de uma trama maniqueista. Certamente, quando tratamos o livro didatico como
uma referéncia importante na aula de histéria — quando ndo a Unica, dependendo dos recursos
objetivos da escola — ndo se pode admitir tal abordagem. Ao refutar o argumento de que a
cognicdo histdrica depende do manejo adequado das fontes historicas, ou considerando-se
suficiente a leitura critica das referéncias historiogréaficas e do livro didatico, ndo se espera que
as aulas de histdria estejam baseadas em conteldos fantasiosos, que podem despertar maior
interesse nas criangas e jovens. PropGe-se, ao contrério, que a narrativa do livro didatico ou a
historiografia académica oferecam um contraponto para que as referéncias prévias dos alunos
sobre o passado sejam articuladas as novas. Os alunos devem concebé-las como sendo
descricbes mais realistas sobre os acontecimentos e personagens do passado, porquanto se
preocupam com a producgdo de narrativas mais verossimeis, baseadas na interpelacéo das fontes
histéricas com rigor metodolégico-cientifico. Esses textos sem duvida sdo importantes para o
aprendizado histérico como fonte de consulta e por isso ndo devem ser ficcionais ou

romanceados.

O recurso a imaginacdo e a ficcdo deve ser entendido como parte legitima a ser
incorporada no processo de escrita da historia; na criacdo, por parte dos alunos e alunas de suas
proprias narrativas. E necessario que o estudante compreenda o que difere a narrativa historica
da narrativa ficcional, quanto a suas diferentes formas de lidar com a realidade, inclusive
compreendendo a subjetividade implicita na narrativa que se pretende historica. A questdo é
reconhecer que ao dar liberdade criativa para ato da enunciacdo do passado a articulagao entre
ficcdo e real na tessitura do enredo que vai se formando ndo impede que o enunciador

efetivamente torne-se capaz de se orientar temporalmente.

O que Ricoeur (2012) explica é que as categorias temporais passado, presente e futuro

se evidenciam para a consciéncia também em uma narrativa ficticia, pois o interlocutor ou o

Didactique. No entanto, o aprofundamento dessa discussdo ndo interessa ao presente trabalho, que se limita a
reconhecer a existéncia na realidade de uma relagdo de mediacdo entre os saberes produzidos nessas duas
noosferas, a da escola e da universidade. Por Gltimo, gostaria de marcar minha posicéao, reconhecendo os beneficios
gue essa mediacdo pode trazer para 0 enriquecimento da cultura histdrica. Para mais informacdes, vide Carmem
Gabriel. Usos e abusos do conceito de transposi¢do didatica — consideragfes a partir do campo disciplinar de
Historia. Anais do IV Semindrio Perspectivas do Ensino de Histdria, Ouro Preto, 2001.
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locutor precisa operar por meio da conjugacéo verbal propria do tempo?!. A diferenca entre a
narrativa de ficcdo e a narrativa historica é, pois, que esta ndo somente foi expressa através das
formas verbais do tempo vivido, mas também resulta da intencdo do locutor de expressar o
tempo vivido, mediante a sua configuracéo a partir do tempo historico. Neste caso, ao contrario
do primeiro, o tempo narrado é o préprio tempo vivido (RICOEUR: 2012). Entretanto, o que
aqui se propde para o aprendizado histérico ndo € a aboli¢do do tempo vivido das experiéncias
humanas do passado, para atribuir um lugar central a pura ficcdo na aula de histdria, mas apenas
tirar proveito do que Ricoeur chama de “entrecruzamento entre a historia e a ficgao”, do ponto
de interseccdo entre os dois tipos de narrativa, para atingir as finalidades da educacéo histérica.
A ficcdo permite o deslocamento da voz narrativa, quando a intriga passa a se dar entdo a partir
das acbes do personagem. Como assinala Ricoeur (2012, p.149), esse recurso exclusivo da
ficcdo permite que a narratologia dé um lugar a subjetividade, sem que esta seja confundida
com a do autor real. Esta “voz” do personagem nao deve ser entendida como uma autobiografia
disfarcada. Ela €, ao contrario, como afirma Ricoeur, uma forma intersubjetiva de se relacionar
com o passado, aonde a experiéncia ficticia do personagem no mundo do texto — concebido
pelo autor como verossimil devido a sua interpretacdo das narrativas sobre esse mundo do
passado, reconstruido no texto — exprime a nogdo temporal do autor, seu “ponto de vista”??
sobre o tempo do protagonista, nas suas dimensdes psicoldgicas e metafisicas.

O entrecruzamento entre historia e ficcdo torna possivel o uso pedagdgico do recurso a
segunda para o desenvolvimento da competéncia narrativa, mesmo admitindo-se haver no
pensamento de Ricoeur a diferenciacdo entre o tempo histérico e o tempo da ficcdo nas suas
respectivas relagdes com o tempo fenomenoldgico?? Embora ndo estivesse preocupado com a
aprendizagem historica, creio que o que Ricoeur considera como 0 entrecruzamento entre a
historia e a ficcdo (tanto a ficcionalizacdo da histéria quanto a historicizacdo da ficgdo) pode
representar uma concepcdo valiosa para se repensar as estratégias de ensino voltadas para a
cognicdo historica e a competéncia narrativa. Ela abre espaco para préaticas de ensino através
da arte e envolvendo toda a diversidade das produc@es culturais acerca do passado as quais 0s

2L Por isso, “0 tempo ficticio nunca esti completamente cortado do tempo vivido, o da memoria e da acdo”, afirma
Ricoeur (2012, p.128)

220 “ponto de vista” designa numa narrativa em terceira ou em primeira pessoa a orientagdo do olhar do narrador
em direc8o a seus personagens e dos personagens uns em direcdo aos outros (RICOEUR: 2012, p.162).

2 Ricoeur resume essa diferenga do seguinte modo: a ficgdo inventa o que ele denomina “variagdes imaginativas”,
enquanto a historia reinscreve o tempo fenomenoldgico sobre o tempo cosmico (1997, p.315). Tempo
fenomenolégico é o tempo da interlocucdo, ou seja, aquele que se d& no momento presente em que ocorre
simultaneamente a enunciacdo e a recepgéo.
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estudantes podem ter acesso. Por ora, também n&o pretendo me alongar neste assunto, apenas
gostaria de ressaltar o poder do imaginario tanto sobre a reconstrucao figurativa do mundo

passado quanto sobre a inscri¢do do tempo fenomenoldgico em tempo histérico.

Por ultimo, antes de me debrucar sobre a empiria para defender os pressupostos
apresentados até aqui atraves da anélise fenomenoldgica interpretativa do material produzido
pelos jovens examinados, gostaria de resumir as principais consideracdes feitas para sintetizar

todas as ideias e facilitar o entendimento do meu leitor:

1) a principal finalidade do processo de ensino-aprendizagem em histéria deve ser o
desenvolvimento da competéncia narrativa, entendida como um meio de tornar o estudante
capaz de agir no mundo consciente da dimensao temporal da realidade percebida, possibilitando
a sua emancipacao individual e a sua transformacdo em agente capaz, igualmente, de atuar em
prol da emancipacdo coletiva. O que ndo passa necessariamente, creio, pelo aprendizado do

dominio das técnicas e metodologia da pesquisa cientifica;

2) somente se aprende a narrar narrando; e por isso o desenvolvimento da competéncia
narrativa, assim como a cognicao histérica, depende ndo apenas das formas como 0s eventos
sdo explicados, mas também da articulacdo das experiéncias temporais entre si, organizadas
num vetor temporal que lhes dé sentido. Se fazer histdria é contar uma histdria, diria que
aprender historia ndo é uma acdo menos ativa. Aprender histdria exige a apropriacdo dos dados
sobre o passado para a sua organizacdo em configuragdes inteligiveis. Essa apropriacdo nao
pode ser ensinada, ela depende das formas como o estudante lida com o tempo. Ela pode ser,
no entanto, aperfeicoada de acordo com o dominio de modalidades diversas de narrar, para que

seja possivel manipular o tempo historico e torna-lo operacional;

3) O desenvolvimento da competéncia narrativa deve estar associado a atividade escrita e
reescrita, num continuo de escrever, ler e reescrever. Esse método permite ao estudante deparar-
se com a sua reconstru¢do do mundo do passado, e avaliar numa autocritica as formas como
esse passado foi constituido. Assim, além do tempo histérico, o estudante reflete sobre seus

pensamentos e se participa ativamente do processo que leva a (re)constitui-los;

4) o professor de histdria ndo pode se furtar a considerar as outras diversas esferas de producéo
de narrativas historicas, além do espago escolar e do espago académico, pois a interpretacéo

intertextual dos alunos se da invariavelmente através das referéncias conceituais, simbolicas e
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imageéticas experimentadas fora do espaco escolar, em produtos cada vez mais numerosos mas

contendo informagdes nem sempre confidveis;

5) para a aprendizagem histdrica a diferenca fundamental entre os atos de narrar uma estoria e
narrar uma historia corresponde a percepcao da consciéncia sobre 0s acontecimentos narrados
— declaradamente fantasiosos no primeiro caso, supostamente verdadeiros no segundo caso —
ndo havendo diferenca entre a literatura e a histéria quanto aos aspectos formais e estruturais
de ambas?*. Ndo havendo, pois, diferenca quanto ao tropo determinante da configuracéo
narrativa (metafora) o ato de enunciacdo pode muito bem basear-se no tempo historico através

da critica intertextual, sem depender necessariamente dos métodos de investigacdo cientificos.

Ligada a todas essas assertivas, procurou-se demonstrar nos capitulos subsequentes
deste trabalho como a nocdo temporal e a apreensdo das experiéncias do passado se beneficiam
da producéo pelos estudantes de composicdes ficticias historicamente contextualizadas, o que
espero que represente apenas uma das inimeras possibilidades de casamentos proficuos entre
a arte de narrar e as finalidades de orientacdo temporal da ciéncia historiogréfica.

No momento destinado a anélise semiética das narrativas pictdricas e escritas compostas
pelos alunos a partir de algumas atividades®® sera explorada a conexao entre a linguagem e a
imagem. Mais especificamente, procurou-se analisar a relacdo entre a leitura que os jovens
fizeram de certas imagens e a tessitura poética da narrativa construida em seguida. Para algumas
atividades também foi proposto um questionario composto de trés perguntas sugerindo-lhes que
se imaginassem participando da cena e tomando parte na situacédo retratada, numa tentativa de
obter algum indicio da relacdo imagindria que esses jovens estabelecem entre 0 mundo do texto
e 0 seu proprio mundo. Como algumas dessas imagens sdo documentos iconograficos do
passado e porque para os desenhos elaborados foi exigido dos alunos e alunas que

representassem determinado acontecimento ou realidade do passado tal como o concebiam

24 Certeau reforca esta perspectiva sobre a relagdo entre a literatura e a histéria quando diz: “Bem longe de
considerar a literatura como a ‘expressdo’ de um referencial, conviria reconhece-la como algo de analogo ao que
os matematicos foram, durante muito tempo, para as ci€ncias exatas: um discurso ‘l6gico’ da histdria, a ‘fic¢do’
gue a torna pensavel” (2016, p.92). Em Ricoeur encontramos uma opinido analoga: “Tao logo admitimos que a
escrita da historia ndo se ajunta de fora ao conhecimento histdrico, mas dele é solidaria, nada se opde a que
admitamos também que a histéria imita em sua escrita os tipos de armagao da intriga herdados da tradi¢ao literaria”
(1997, p.323)

% As atividades propostas foram formuladas pelo autor, mas inspiradas em testes de apercepcéo e de projecdo
préprios da psicologia analitica como o Teste de Apercepcdo Tematica (TAT) e o Procedimento de Desenhos-
Estorias (D-E). Contudo, deixo claro que ndo domino o campo da psicanalise e ndo creio ser necessario domina-
lo para atingir os fins dessa pesquisa. Foram todos tomados aqui apenas como referéncia procedimental e de
método, mas seu contetido, formato e, principalmente, a analise dos seus resultados foram adaptados aos objetivos
descritos anteriormente.
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mentalmente, a anélise semidtica foi conduzida na dire¢do da busca pela funcéo temporal da
imagem, dos arquétipos e demais tragos prefigurados para a refiguracéo e esquematizacdo do
tempo histdrico da narrativa, além do seu papel enquanto responsaveis pela mediacdo simbolica

e de sua fungdo semantica.

Em sintese, a inspiracdo fundamental para esta pesquisa € o pensamento de Paul
Ricoeur, em especial duas de suas ideias: 0 esquematismo desempenhado pela imaginacéo na
producdo de sentido — ideia original de Kant, na realidade — e do entrecruzamento entre a
historia e a ficcdo. O exame subsequente das experiéncias feitas compartilhou da mesma
perspectiva e sua analise fenomenoldgica interpretativa espera tirar proveito das contribuigdes

do paradigma narrativista ricoeuriano para a reflexdo sobre a aprendizagem historica.
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2 LINGUAGEM, IMAGEM E TEMPO: ANALISE SEMIOTICA DA NARRATIVA
FIGURADA

Eu entendi que aquele cara do filme parecia um homem da caverna que estava fazendo
alguma coisa que parecia um morro ou uma pirdmide que ele fez eu acho que era pra
ficar perto do sol ele fez em cima do morro ou da pirdmide um bagulho em direcéo ao
sol e abriu os bracos devia estar saudando o sol. O cara que fez a mesma coisa jogou
uma coisa para cima do outro e comegou uma guerra entre 0s dois que acabou em
morte e aquilo que eles construiram ficou diferente, e depois de anos aquilo ainda esta
la.

S6 sei que depois que 0 outro jogou alguma coisa o0 outro nao tolerou e ficou um
tacando no outro. Um nao tolerava o outro.?

Juliana, 15 anos, estudante do 8° ano do CIEP022.%

N&o sdo pouco numerosas nem tampouco ostensivas as constatacdes ja feitas na nossa
época sobre o imperialismo da imagem na cultura ocidental contemporanea. A dimensao
crescente e aparentemente irreversivel do espaco que 0s meios de comunicagdo ocupam no
nosso cotidiano e a contribuicdo da internet para o incremento da configuracdo multimidia e
imagética da nossa realidade sdo fatos igualmente faceis de se constatar. Se um ritmo acelerado
tem marcado a nossa experiéncia do tempo, por outro lado, como dizem, “uma imagem vale
mais do que mil palavras” e a realidade criada, recriada e editada por meio de imagens nos
poupa tempo. As imagens parecem mesmo ocupar todos 0s espacos onde € necessario
economizar no discurso ou entdo permitir que todos testemunhem com os préprios olhos as
informagdes anunciadas. As imagens nos rodeiam: as distintas formas de elaborar ideias, de
imaginar, de comparar, enfim, de comunicar, se processam através de imagens. E nesse sentido
que Gérard Vincent caracteriza a sociedade contemporanea, mais do que todas as anteriores,
como uma sociedade iconica, na qual “o imaginario ja ndo funciona a partir de enunciados
transmitidos oralmente ou por escrito, mas a partir da torrente de imagens despejadas pelos

meios de comunicacao” (1992, p.192).

Conscientes desta realidade, as escolas no Brasil tém tentado, dentro das condi¢bes
objetivas, ampliar 0 uso de recursos imageticos e tecnologicos a disposicdo dos professores e
alunos. Circe Bittencourt (2009) procurou demonstrar o crescimento significativo do uso de
gravuras e ilustracdes nos livros didaticos a partir da segunda metade do século XX. O objetivo

parece ser o de atualizar os métodos de ensino para atender as demandas de um publico que se

% A grafia original foi mantida.
27 Foram dados pseuddnimos aos estudantes citados a fim de preservar as suas identidades.
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satisfaz cada vez menos com o quadro-negro e o giz. Infelizmente, o progressismo muitas vezes
se limita a incorporagdo de novos recursos com o objetivo de tornar o contetido estudado mais
interessante mas ndo subverte a l6gica bancéria da educacéo, tdo fincados que estdo os alicerces
de uma pedagogia tradicional no nosso pais. Mesmo que o esfor¢o de modernizacéo seja digno
de reconhecimento, o diagndstico dado pelos educadores nos revela a incapacidade do modelo
de ensino tradicional em dar conta das vicissitudes pelas quais a humanidade tem passado nas
ultimas décadas, mesmo vestindo uma nova roupagem. E no entanto, apesar da importancia
desse tema para a Didatica da Historia, Bittencourt (2009, p.361) denuncia que ndo existem
muitas referéncias sobre o uso de imagens para o ensino de Histdria, malgrado a ampla
producdo, a partir dos anos 50 e 60, de psicologos, socidlogos e especialistas em semiologia ou
teorias de comunicacdo, preocupados principalmente com a influéncia crescente do radio, do

cinema e da televisdo na configuracdo de uma cultura de massa.

Diante deste cenéario, algumas sugestdes foram feitas no sentido de superar o uso da
imagem apenas como ilustracdo nas aulas de histdria. A propria Circe Bittencourt (2009), assim
como Ana Maria Mauad (2009), defendeu a necessidade de se problematizar a imagem, cujo
realismo pode contribuir para uma atitude passiva, sob a ilusdo de que ela prova a “verdade”.
Ambas argumentaram em favor da necessidade de tornar o aluno capaz de interpretar
criticamente as imagens, seja ela fotografia, pintura, filme, video da internet, ou outra espécie
de imagem qualquer, seja recente ou antiga. Ana Mauad, no entanto, avanca na discussao, e
para além da questdo sobre a importancia das imagens no nosso atual regime de historicidade
ressalta que as imagens possibilitam a leitura da realidade que ela produz através da
investigacdo sobre quem a produziu e sobre o contexto da producéo (2009, pp.247-262). Se
pensarmos que cada imagem produzida é resultado de um trabalho social de producdo de
sentido, nela estdo condensados tempos de experiéncia humana. Afirma ainda que a
condensacdo do tempo da experiéncia na imagem agrega valor a ela, distinguindo e
hierarquizando a comunidade de imagens (MAUAD: 2009, p. 249). Menos preocupado com 0
ensino, Eduardo Neiva (1993) também reconhece que as imagens sdo parte de nosso legado
histérico, mas que enquanto experiéncias conceituais e cognitivas participam de um presente
concreto que as produziu. A imagem ndo € expressdo imediata; ela depende de mediacgdes, ainda
que sutilmente implicitas. O que sabemos oferece as chaves para nossas percepc¢des. Devemos
reconstruir as pecas perdidas de evidéncia. O ponto de partida é reconhecer analogias entre
imagens e depois ir além das imagens: temos que estabelecer analogias entre textos literarios,
cientificos e filosoficos (NEIVA: 1993, pp.13-14).



52

Segundo Francastel (1987, p. 133), as imagens estruturam historicamente formas da
experiéncia humana. S&o simultaneamente reflexo e esbog¢o de comportamentos. Da imagem a
acao, os varios niveis possiveis da experiéncia cultural estdo articulados. A imagem, portanto,
ganha sentido através do enunciado da acdo. Isso significa que, com seus personagens e
cenarios, ela também € narrativa. Foi Jakobson (2001) quem primeiro procurou demonstrar
como 0 enunciado da imagem surge atraves de expressdes, movimentos, cenarios,
indumentarias ou por técnicas como de engquadramento e luz que se manifestam e se

compreendem mediante o simbolismo de seus significados.

Como em toda narrativa, o sentido da imagem se configura entre o narrador e o receptor.
A leitura da imagem conduz a uma segunda narrativa, desta vez codificada linguisticamente,
gue comporta em si uma realidade apreendida a partir da realidade representada. De fato, parece
dificil atribuir significacdo ao dominio da imagem sem lhe atribuir qualquer relagdo com o
dominio da linguagem. Isto porque, desde sempre, 0 sentido parece que esteve ligado ao
discurso (logos = razdo e, para alguns, discurso). Dizé-lo ndo nos impede de concordar por
outro lado com a opinido de Francastel (2011) de que as artes plasticas sdo um meio de se
comunicar através de formas diferentes do dominio da linguagem, ainda que haja sempre o
esforgo de traduzir em palavras o significado da obra. A imagem, pois, materializa a memdria
em sua estética concreta, como uma espécie de cristalizacdo do tempo, e, em contrapartida,

cede espaco para a subjetividade das interpretacdes codificadas sobre o0 momento registrado.

No sentido inverso, Ricoeur (2007) afirma que a “ressurrei¢do” do passado tende,
também ela, a revestir-se de formas quase alucinatérias. Na mesma ocasido em que procura
superar a dicotomia entre memoria-lembranca e memoria-imagem?®, o autor afirma que a
escrita da historia partilha das aventuras da composi¢do em imagens da lembranga sob a égide
da funcéo ostensiva da imaginacao (p.70). Citando Louis Marin, Ricoeur de fato argumenta em
favor da funcdo iconica da escrita da historia, que é, em Gltimo caso, uma representacdo de uma

cena do passado, semelhante a uma descricdo de uma pintura. Ainda segundo ele

Ao submeter-se a primazia da pergunta ‘o que?’, a fenomenologia da memoria vé-se
confrontada, desde o inicio, com uma terrivel aporia que a linguagem comum
cauciona: a presenca, na qual parece consistir a representacdo do passado, aparenta
ser a0 mesmo tempo uma imagem. Dizemos indistintamente que nds representamos

28 Ricoeur defende que a imaginagéo e a memdria sdo categorias do pensamento que ndo se dissociam, apesar da
separacdo eidética operada pela tradigdo filosdfica ocidental entre suas intencionalidades: a primeira se referiria a
ficcdo, ao irreal, o utdpico enquanto a segunda diria respeito a lembranca do passado. Para mais, ver: Paul Ricoeur.
A memoria, a historia, o esquecimento / Paul Ricoeur — traducdo: Alain Francois [et al]. — Campinas, SP: Editora
da Unicamp, 2007.
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um acontecimento passado, ou que temos dele uma imagem, que pode ser quase visual
ou auditiva (RICOEUR: 2007, p.25)

Nesse sentido, é correto afirmar que quando se trata de uma narrativa histdrica, sua
explicacdo/compreensdo também depende do conjunto de imagens do qual dispomos pela
experiéncia, como categorias prefiguradas, e que julgamos capazes de representar a aparéncia
do mundo passado. Por isso uma ilustracdo pode aludir a determinado tempo historico
confiando que seu receptor seré capaz de identificar a época aludida?®. N3o significa dizer que
a imagem pode falar por si s6, sem 0 uso da linguagem. E certo que o cinema é capaz de tecer
uma trama unicamente através do recurso a edi¢do de cenas, ao contrario da pintura ou da
fotografia, cuja acdo € tributaria da linguagem, pois os personagens s6 entram em movimento
mediante a tessitura da intriga que Ihe confere sentido. Apesar disso, ainda que nao estejamos
diante de um texto, no cinema podemos dizer que ha como se fosse um texto escondido no
enunciado de cada imagem e na arrumacdo delas, a qual o espectador busca compreender
igualmente através da linguagem, procurando reproduzi-la. Mas o cinema, a fotografia e as artes
plasticas podem ser entendidos como modalidades de narrar em outros niveis além do verbal, e
gue constituem fatores indispensaveis ao pensamento. Embora sua traducdo se dé sempre
mediante o uso de palavras, a escrita e a fala séo apenas duas das formas de se comunicar no
mundo; muito mais limitadas e normatizadas do que a expressdo ilustrativa, até mesmo porque
quando pensamos ndo imaginamos palavras, mas formas aparentes. Em suma, € certo que a
temporalidade dessas imagens ndo é definida espontaneamente, mas depende da mediacéo
verbal; contudo, ao contrario do modelo verbal, uma modalidade de narrativa histérica
reproduzida através de imagens possui recursos proprios, nomeadamente visuais, para

expressar o tempo historico.

2.1 O tempo historico da narrativa escondido entre a imagem, a linguagem e o conceito

Para tornar claro o modo como a estruturacdo do tempo historico na narrativa esta
relacionada, simultaneamente, a imagem e a linguagem, tomemos como exemplo a narragdo
escolhida como epigrafe deste capitulo. Ela foi elaborada por Juliana de 15 anos, estudante do

oitavo ano do ensino fundamental de uma escola publica da rede municipal de educacdo de

2 Mais adiante neste capitulo defenderei a importancia da imagem como fundamental para a prefiguragdo do
mundo analdgico da narrativa histdrica.
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Nova Iguacu-RJ. Resultou de uma atividade bastante simples que consistia em primeiro assistir
a um curta metragem3® e em seguida contar a historia assistida. O filme ndo contém dialogos
ou monologos, apenas imagens animadas. A Unica palavra a aparecer é Tolerantia, o titulo do
filme, escrito em outro idioma, mas facilmente traduzido pelos estudantes como “tolerancia”,
como se pode observar no texto acima. Contar a historia significou, pois, um exercicio de
codificacdo da narrativa visual. As cenas se sucedem uma a uma, articulando uma trama em
torno das acdes do seu protagonista, sem um locutor ou qualquer fala ou legenda. Em primeiro
lugar, comecemos pelas consideragdes a respeito da composi¢do do cenario em que ela se deu.
Foi escrita dentro da escola, logo ap6s a exibicao do filme e Juliana levou cerca de vinte minutos
para terminar. Ha pelo menos trés personagens diretamente envolvidos neste projeto, Juliana,
obviamente, 0 autor e eu, seu professor de historia. Talvez eu tenha sido determinante para as

escolhas das palavras de Juliana, mas creio que néo.

Passando para a critica interna do texto, a tessitura de sua trama apresenta um sequencial
notavelmente marcado pela particula “que”, repetida entre uma ag¢do e outra. Também ¢
possivel afirmar que Juliana procurou, na medida do possivel, demonstrar que havia entendido
a mensagem do autor. O autor construiu um enredo a partir do tema (tolerancia), tecendo uma
trama conceitual. Seu objetivo parece ter sido apresentar uma mensagem sobre a tolerancia,
demonstrando o caréter irracional e autodestrutivo das atitudes de intolerancia. Juliana, por sua
vez, ndo parece ter contado sua histéria movida pela sua conclusdo, pelo contrario. Parece
mesmo ter tido a intencdo de descrever o que assistiu, mas fez questdo de demonstrar ao

professor que foi capaz de compreender a ligacdo entre o titulo e o restante da obra.

Ainda mais importante aqui é observar de que modo as figuras indicaram para Juliana
um tempo da narrativa como sendo um tempo histérico. Comecemos pelo fim da historia: “e
aquilo que eles construiram ficou diferente, e depois de anos aquilo ainda estd 1a”. Algumas
marcas verbais e ndo-verbais indicam o tempo narrado como sendo o tempo passado: de um
lado, pela a conjugacdo dos verbos no pretérito; de outro, através da referéncia a arquétipos da
histéria. Entretanto, no fim, o enredo oferece um contraponto, indicado no trecho “ainda esta
14”. Provavelmente, Juliana se refere a sequéncia da imagem da “piramide” patinada com alguns
arbustos sobreposta a imagem da “piramide” destruida apds a guerra. Por que Juliana

considerou que o autor pretendia estender a sua historia até o tempo presente? Por que 0 mundo

30 RAMADAN, Ivan. Tolerantia. Bésnia, 2008. Trata-se de um curta-metragem com dois personagens e sem
falas. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ecsHNhTKYiY.
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narrado, mesmo tratando-se de uma animagao, assume o plano do “real” quando chega ao tempo
presente? Aparentemente, é dificil admitir as duas coisas simultaneamente: algo que acontece
no tempo presente e num mundo imaginario. Talvez por isso, Juliana tenha tentado manter o
passado igualmente sob o plano do “real”, associando metaforicamente algumas figuras do
filme a imagens de entes que considera terem existido no passado. Poderia ter descrito um
monstro (como alids alguns de seus colegas fizeram) ao invés de um “homem das cavernas”;
leu a construgdo como sendo uma “piramide”, e fez do objeto fincado no seu topo um motivo
para 0 homem das cavernas saudar o sol. Pode ser, todavia, que tenha feito o caminho inverso:
a partir do significado histoérico atribuido as imagens observadas, deduziu que o autor tenha

tentado representar uma historia que se passou no mundo “real”.!

Infelizmente, ndo pude prever o resultado da atividade para fazer estas perguntas a
Juliana no instante em que ela escrevia. Perguntar-lhe posteriormente € inGtil, pois por mais
sincera que fosse a resposta derivaria de uma reinterpretacdo. Por isso optei por apresentar a
narrativa de Juliana no inicio deste capitulo, como um cartdo de visitas com um convite a
reflexdo sobre a mediacdo da imagem — e consequentemente da imaginagdo — na interpretacao

do tempo histérico.

Antes de tudo, é necessario esclarecer o significado do termo “imaginagdo” tanto nas
suas caracteristicas ontoldgicas quanto na sua funcdo dentro da hermenéutica de Ricoeur.
Certos estudiosos da linha da fenomenologia como Sartre, Husserl e Merleau-Ponty definiram
a imaginacdo enguanto uma categoria secundaria do pensamento, um plano “irreal”
subordinado a realidade sensivel. Para eles a imaginacdo seria uma capacidade mental que
permite a representacdo de objetos segundo aquelas qualidades dos mesmos que sdo dadas a
mente atraves dos sentidos. Diferenciam-na do conceito de “imaginario”, que por sua vez, seria
a capacidade de um grupo ou de um individuo de representar o mundo com a ajuda de um

recurso de associacdo de imagens que lhe atribuem um sentido. Em suma, definiram a

81 E possivel que a minha presenca nesta interlocucéo, no papel de leitor e avaliador do seu trabalho, tenha
influenciado decisivamente na perspectiva de Juliana sobre o realismo ou a ficcionalidade do mundo do filme.
Afirmei que ndo acredito nesta suposicéo, ou pelo menos néo creio ter sido determinante, pois mesmo tendo sido
o professor de historia o destinatario do trabalho, isso ndo explica efetivamente porque Juliana considerou validas
as alusdes que escolheu fazer. Se escolheu denominar “pirdmide” e ndo “prédio” a imagem que observou, foi
porque assim considerou sua descri¢cdo mais aceitavel, supondo também o meu entendimento, na qualidade de seu
interlocutor. N&o é razoavel supor que Juliana tenha aberto méao do seu juizo particular para arriscar-se a prever a
resposta certa, por assim dizer.
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imaginacdo como uma funcdo psicologica responsdvel por reproduzir na mente objetos

percebidos no plano fisico de forma distorcida.

Insatisfeitos com a ideia de sujeitar a imaginacdo a percepcdo, autores como Gilbert
Durand, Gaston Bachelard, e Ernst Cassirer, procuraram afirmar o carater simbdlico e estético
do “real”. Para eles, a imaginagdo ndo pode ser concebida como uma atividade mental separada
das experiéncias estéticas da vida, pois a mente ndo é capaz de operar sendo dentro de um
sistema de significados atribuidos pelo simbolismo da linguagem e da imagem. Neste caso, a
dicotomia entre “irreal” e “real”, assim como a subordinagdo do primeiro ao segundo, seria
superada pelo carater simbolico e imaterial dos significados atribuidos as coisas pertencentes
ao plano fisico, apreendidas pelas experiéncias sensiveis. Ao contrario, a imaginacdo seria a
capacidade de fundar o real, mediante a configuracdo das experiéncias sensiveis dentro de uma
racionalidade seméantica. Dessa forma, o imaginario ndo se relaciona com o mundo objetivo por
oposi¢do, mas incorpora-o em sua prépria dindmica, pois o objetivo sé pode ser apreendido em
sua relacdo com o subjetivo (DURAND: 1989). O que significa dizer que o sujeito ndo se coloca
em oposicdo ao objeto, mas tem com ele uma relacdo recursiva, pois, assim como o sujeito é

carregado de experiéncias objetivas, a objetividade é tingida pelo subjetivo.

Quanto a sua funcdo mimética, a imaginacdo representa, segundo Ricoeur (1994, p.
107), uma parte fundamental para o processo de configuracdo, para quem as categorias do
entendimento s&o primeiro esquematizadas pela imaginagdo produtora®. O esquematismo tem
esse poder porque a imaginacdo produtora tem fundamentalmente uma funcéao sintética. Ela
liga o entendimento e a intuicdo ‘“engendrando sinteses ao mesmo tempo intelectuais e
intuitivas” (p.107). A tessitura da intriga, igualmente engendra uma inteligibilidade mista entre
0 que ja se chamou de a ponta, o tema, o “pensamento” da historia narrada e a apresentagao
intuitiva das circunstancias, dos caracteres, dos episddios e das mudancas de fortuna que
produzem o desenlace. Nesse sentido, pode-se ainda falar de um esquematismo de funcéo

narrativa.

Durante a aula de histdria, as imagens que observamos ao longo da vida — seja segundo

modelos arquetipicos ou como modelos especificos que somos capazes de dizer de onde 0s

32 A “imaginagdo produtora” a que se refere Ricoeur ¢ uma faculdade néo psicologizante mas, antes transcendental.
Numa perspectiva mais cognitivista, Vygotsky (2007), igualmente considera que as questfes de mediacdo
semidtica sdo fundamentais e, nela, as imagens mentais, registradas na memoria e organizadas pelos signos, sdo
consideradas mediadoras na relagdo homem/mundo. A imagem mental, na teoria histérico-cultural, é elemento
constituidor da consciéncia, compde o conteido mental do homem e permite que ele opere mentalmente sobre o
mundo.
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conhecemos — atuam sintetizando o pensamento para tornar a mensagem inteligivel. Ao ler ou
ouvir uma histdria com atencdo, estamos operando mentalmente um processo de decodificacdo
das palavras e dos conceitos mediada pela imaginacdo do agente, do cenario aonde a acao
ocorre, e dos proprios movimentos que caracterizam a a¢do. Recorremos, pois, as imagens que
associamos aquele passado, num processo metaforico de busca de sentidos através da
analogia®. Por outro lado, se ao invés de ler, estivermos diante de uma imagem (fotografia,
charge, filme, ou jogo eletrdnico — ainda que contenham palavras ou conceitos expressam
também uma mensagem visual independente, como ja dito), seu sentido depende da codificacédo

linguistica sob a forma narrativa, procedendo-se igualmente por analogia.

Igualmente, ao contar uma histéria fazemos mais do que representar a trama que
simultaneamente imaginamos e procuramos codificar linguisticamente ou ilustrativamente da
forma mais poética ou inteligivel. Ao contar uma historia o locutor espera suscitar determinadas
imagens na mente do receptor e, portanto, esfor¢a-se em narrar segundo o0 modo como julga
atingir melhor seus objetivos. Com efeito, a narrativa € a Gnica forma de expressdo em que a

linguagem néo pode prescindir da imagem.

Esta interdependéncia entre imagem e linguagem no processo de entendimento é
responsavel pela heterogeneidade da interpretacdo da narrativa. Os linguistas literarios e gerais
sempre insistiram em que nenhum texto, nenhuma histéria pode ser entendida em um Gnico
nivel (BRUNER:1997, p.5). Todo texto é polissémico e, no caso da narrativa historica esta
ambiguidade se d& também em razdo da mediacdo das imagens sobre o passado envolvidas
intuitivamente na traducéo metaforica do mundo do texto. “Fazer sentido” na linguagem como

argumentou Bruner (1997, p.68), sempre requer um ato de “desambiguacdo”.

E natural que a interpretacio de um conceito historico seja polissémica, e ndo ha
necessariamente nada de prejudicial para cognicdo nesse fato, pois a heterogeneidade € uma
caracteristica fundamental do pensamento humano. Entretanto, torna-se um problema quando
0 sentido atribuido a um conceito ndo é histérico, ou seja, ndo leva em consideracdo a dimensao
histérico-temporal do seu significado. Traduzir o significado de um conceito mediante a
concepgdo intuitiva de uma imagem anacronica da sua realidade é natural entre as criancas, mas

indica evidentemente a sua dificuldade em apreendé-lo historicamente.

33 Sobre a existéncia de “imagens mentais”, Wittgenstein argumenta que, mesmo ndo havendo a possibilidade de
comprovarmos a sua existéncia, ndo se pode afirmar, por isso, que 0 acesso a elas é privado, na medida em que
somos seres dotados de linguagem para expressa-las (WITTGENSTEIN: 1999, p.180).
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Minha hipdtese é de que para a aprendizagem historica o trabalho com imagens é
fundamental, sejam documentais ou apenas representativas, pois € por meio da imaginacgéo que
0 estudante (re)inscreve a narrativa que lhe é apresentada verbalmente no seu respectivo espaco
de tempo (que coisa ou evento € contemporaneo, antecede ou sucede aquilo que esta sendo
narrado e estou imaginando?), mantendo-se o didlogo com as figuras pré-configuradas do seu
pensamento. Os resultados das pesquisas apresentadas a seguir demonstraram que a apreensao
do sentido temporal dos conceitos histéricos ndo depende unicamente da linguagem, mas seu
sentido temporal se completa atraves da imagem. Ou seja, a imagem e a linguagem, de modos
distintos, mas complementares, sdo responsaveis por orientar historicamente a consciéncia —
assim como narrar uma historia por meio de imagens também é possivel. Abdicar da imagem
significa tornar a narrativa que se pretende histdrica refém de uma imaginacdo anacronica,
aonde impera ou a imagem do presente, ou o conjunto das imagens de “antigamente”, maneira
genérica como as criangas costumam se referir ao passado®. Tampouco a imagem fala por si,
sendo impossivel renunciar aos nomes proprios, conceitos e categorias historicas para
reconstruir o passado através da narrativa. Para compreender ou narrar o tempo histérico as
referéncias que o aluno ou aluna dispde precisam ser aproveitadas e articuladas com outras
novas, tomando-se a imaginagdo como fator tdo importante quanto a conceituagdo para o
desenvolvimento da nogdo temporal. Portanto, imagem e linguagem representam para a
cognicdo historica e para a estruturacdo temporal da narrativa formas de expressao do tempo

com funcdes especificas e complementares, ndo apenas somativas.

2.2 Imagem, linguagem e histdria no desenho dos alunos

Desde a infancia ao desenhar a crianca revela a intencdo de representar a realidade.
Georges-Henri Luquet (1969), um dos pioneiros do estudo do desenho infantil, ja defendia que
ao desenhar a crianca tem sempre como meta expressar o real. Em sua pesquisa, considerou
que em dada idade a crianga faz uso do recurso ao que denominou “realismo intelectual”, fase
do desenvolvimento em que ela reproduz ndo sé o que vé do objeto, mas tudo o que concebe
como existente na cena e ndo é visto. A crianca em idade pré-escolar embora com a intengéo

de desenhar aquilo que V€, desenharia o “modelo interno”, aquilo que sabe sobre 0 objeto. Como

34 Na narrativa de Juliana, por exemplo, é possivel perceber que, apesar da conviccdo de que a histdria do curta-
metragem de animag&o é uma representacdo do mundo passado, Juliana aparentemente nao viu contradicao alguma
ao narrar um “homem das cavernas” construindo uma “piramide”.
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exemplo, observa que se a crianca se esforcar em desenhar uma casa, sua representacao incluird

também a mobilia e as pessoas dentro da casa, como se as paredes fossem transparentes.

Lowenfeld e Brittain (1972), entretanto, criticam a ideia de que a crianca se baseia em
um “modelo interno”, uma tentativa frustrada do pensamento infantil ao tentar se aproximar da
representacdo do real do adulto e, portanto, necessariamente imperfeita. Consideram a
ilustracéo infantil como desenho de tipo raio X, como um sistema de descri¢cdo simultanea do
interior e do exterior de um ambiente fechado. Para eles, o mundo real € aquele que a crianca
sente e ndo apenas aquele que ela vé. O que a crianga vé é o mundo natural. O real est4 enraizado
dentro da crianca e depende de seus sentimentos. O desenho de uma crianca é a representacao
da experiéncia que a crianca tem com o objeto em particular, na qual deixa transparecer suas
emocBes. Argumentando a respeito dos desdobramentos dessa perspectiva para o ambito

escolar, os autores defendem que:

Toda institui¢do de ensino — jardins de infancia, escolas primarias e também escolas
secundarias — deve tratar de estimular seus alunos para que se identifiqguem com suas
préprias experiéncias, e de anima-los para que desenvolvam, na medida do possivel,
0S conceitos que expressam seus sentimentos, suas emogdes e sua prépria
sensibilidade estética. (1972, p.11)

Argumentam que quando as experiéncias dos alunos séo envolvidas nas atividades
pedagdgicas seus interesses, preocupagdes, emogdes e expectativas entram em contato com as
suas percepcOes. Estas percepcdes decorrem de associacdes feitas com a finalidade de

esclarecer as caracteristicas do objeto percebido.

Nosso publico ndo corresponde aquele a que se referem Lowenfeld e Brittain ou Luquet.
As ilustracdes sob analise ndo sdo obra de criancas em fase pré-escolar. Nosso publico €
formado por adolescentes com idade entre 14 e 17 anos. Entretanto, embora o desenho juvenil
possa deduzir a existéncia de objetos ndo explicitados em razdo de outro tipo de senso estético
— preocupado com as diferentes perspectivas — durante a adolescéncia o desenho ndo deixa de
ser um modo peculiar de representar o real e de expressar a subjetividade. Desenhar € a primeira
forma de expresséo simbdlica da crianca. Quando aprende a ler e escrever, a escola geralmente
abandona o recurso ao desenho como método de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo
em proveito da expressdo unicamente escrita, normalmente a partir do 6° ano fundamental. O
desenho —como alids a escrita — & uma forma de representacgéo, é expressao da fungdo semidtica.

A crianga mostra claramente em seus desenhos as influéncias da cultura na qual esta inserida.
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Dai, podemos perceber o quanto o desenho é uma linguagem subjetiva e esta associada a

maneira cComo a crianga vé o mundo a sua volta.

O universo da imaginacdo é um produto social e, no caso do desenho da crianga ou do
adolescente, esté refletido na figuracdo. Trata-se de uma forma universal de figurar a realidade,
de representar 0 mundo da maneira como se observa. Esta diretamente ligada as experiéncias
visuais, seja por meio da funcdo simbolica da imagem desenhada, seja devido ao desejo de
reproduzir um simulacro da imagem memorizada. Esta ligada também a grafia assim como a
escrita, mas diferentemente desta, ndo estd inscrito num sistema normativo formal. A
semiologia do desenho evidencia um mundo especifico, 0 mundo das imagens e seus
significados. As palavras e 0s conceitos ndo estdo ausentes neste processo, mas no desenho a
mediacdo entre a linguagem e o mundo é feita pela imagem. Desenhando os objetos reais, 0
sujeito expressa o significado e o sentido das coisas que vé. Nesse processo, Vygotsky (1991)
afirma que o que ele desenha ndo é a realidade material do objeto, mas a realidade conceituada.

Pensando nisso, as experiéncias feitas em sala de aula com o grupo de jovens
selecionados envolveram diretamente a interpretacdo de um determinado conceito ou categoria
historico. Em alguns casos, 0s conceitos escolhidos sdo razoavelmente familiares ao
vocabulario dos adolescentes, caso contrario haveria a necessidade de uma explicacdo prévia
que possivelmente orientaria a perspectiva dos testados, comprometendo os resultados. Em
outros, foi exigido dos examinados que realizassem o que lhes foi pedido a partir do significado
do conceito retirado do verbete de um dicionario especializado ou ndo, dependendo da

necessidade.

Os desenhos selecionados para analise nesta etapa do trabalho devem ser tomados como
“objetos figurativos”, termo de Pierre Francastel (1982), indicando que esses desenhos ddo uma
determinada materialidade as imagens mentais de seus autores. Imagens essas que S0
representacdes mentais daquilo que o testado conhece e tem registrado na memoria. De acordo
com Francastel, o objeto figurativo testemunha os objetos da cultura do jovem, constitui o lugar
de forgas ativas e ¢ resultado de “recortes” perceptivos da realidade que ela conhece. O desenho
do imaginario, do percebido e do real. Como jogo de encontro e combinacdo desses trés
elementos, o desenho torna-se objeto de investigacdo na exploragédo dos modos de pensar dos

alunos.

A primeira atividade proposta envolveu o desenho de uma cena a partir da explicagédo

dada oralmente dos principais acontecimentos do periodo da reforma urbana ocorrida na cidade
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do Rio de Janeiro durante a administracdo do prefeito Pereira Passos, entre 1902 e 1906. Por
precaucao, ndo foi utilizado o livro didatico pois as ilustracfes nele contidas poderiam afetar os
objetivos do experimento, essencialmente visual. Somente os alunos do nono ano participaram,
com idade variando entre 14 e 16 anos. Por tratar-se de menores, suas identidades foram
preservadas utilizando-se somente pseuddnimos. Também € importante ressaltar de antemao
que se um dos ingredientes envolvidos na confeccdo dos desenhos foi a aula expositiva, 0s

resultados foram, por conseguinte, analisados levando este fato em consideracéo.

Dando sequéncia ao cronograma previsto no inicio do ano, baseado no conteddo
programatico previsto pelo regulamento da rede municipal de educacdo de Nova lguacu,
ministrei uma aula sobre a reforma urbana no Rio de Janeiro no inicio do segundo semestre.
Durante a aula, as atencGes se voltaram para as experiéncias dos poucos adolescentes que ja
haviam visitado o centro da antiga capital do pais, nomeadamente em ocasido de algum passeio
escolar. O olhar perdido, seguido de uma ansiedade incontrolavel de falar dos estudantes,
indicava a lembranca dos lugares aos quais me referia enquanto descrevia algumas das mais

importantes transformacdes ocorridas na morfologia urbana entre os anos de 1902 e 1906.

Durante a aula foi apresentada como justificativa para a empresa de reformar a cidade a
inspiracdo no modelo parisiense do periodo do Bardo Haussmann, no que a “cidade luz” tinha
como referéncia para aqueles que apoiavam a “modernizacao” da capital federal. Portanto,
muito se disse — de propdsito — sobre a inteng¢do de “modernizar” a cidade do Rio de Janeiro,
tornando-a digna de ser apresentada ao mundo como bela e civilizada. Transcrevi abaixo um

pequeno trecho do audio gravado durante a aula.®®

As reformas na cidade foram feitas entre 1902 e 1906, aproximadamente. Elas representaram a vontade do governo
do pais e do prefeito do Rio de Janeiro de tornar a capital do pais um lugar mais moderno, mais parecido com as
capitais europeias daquela época. O Rio de Janeiro ainda era a capital do pais, gente. S6 deixou de ser em 1960,
quando o presidente da época quis construir uma nova capital, Brasilia.

— Acho que a professora de geografia falou disso. Falou para gente o que é uma capital — lembrou uma
aluna.

Entdo, em 1902 ainda era o Rio de Janeiro a capital. O presidente era Rodrigues Alves e o prefeito se chamava
Pereira Passos. Foram eles que deram inicio as reformas no centro do Rio. Eles abriram avenidas e derrubaram os
casardes que existiam no centro da cidade. Nesses casardes moravam muitos operarios, ou seja, aqueles que
trabalhavam nas fabricas. Com a demolicdo desses casardes as pessoas que ali moravam ou tiveram que ir para
lugares mais afastados ou subiram os morros e aumentaram ainda mais as favelas ao redor do centro da cidade.

Alguém aqui ja foi no centro da cidade? — alguns responderam que sim e outros que nao.

% Esta foi a Unica aula em modelo expositivo envolvida no presente trabalho, e por isso foi o Gnico caso em que
houve gravacéo de audio. Para gravar utilizei a fungao contida no meu telefone celular. Todos os menores tiveram
suas identidades preservadas.
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Entéo, ali perto tem o0 morro da Providéncia e o morro do Santo Cristo, alguém ja ouviu falar? — novamente, alguns
responderam positivamente e outros afirmam ndo saber. Os que ja foram se apressam em dizer que conhecem
alguém que mora 4 ou contam a sua impressdo sobre o centro da cidade.

A moderniza¢&o da cidade contou com obras para alargar as ruas para que elas virassem grandes avenidas. Quem
ja foi no centro do Rio reparou como tem avenidas largas e outras ruas bem estreitas? Entdo, antigamente todas as
ruas eram estreitas.

O conceito de “moderniza¢do” corresponde linguisticamente nas sentencas historicas a
uma “categoria historica”, ou seja, uma categoria mediada por conceitos historicos®® — tal como
é 0 “nome proprio”®’ — e que “designa contextos temporais gerais de estados de coisas, com
base nos quais estes aparecem como histéoricos” (RUSEN: 2010, p.93). Logo, a escolha néo foi
fortuita. Teve como objetivo investigar semiologicamente as imagens através das quais 0s
alunos figurariam uma categoria historica (“modernizagdo”) cujo significado temporal ¢
ambiguo, tendo em vista que ela ndo se refere diretamente a nenhum estado de coisas, mas
estabelece a qualidade historica da mudanca dos estados de coisas (RUSEN: 2010, p.93). A
questdo fundamental desta atividade é: de que formas uma categoria histérica, a qual € mediada
por conceitos histdricos, mas é temporalmente indeterminada — mesmo quando esta categoria é

apresentada numa narrativa historica —, é refigurada a partir do imaginario dos estudantes?

Passaram-se dois dias e na aula seguinte os alunos foram encarregados da tarefa de fazer
um desenho. Uniram-se em duplas e dobraram ao meio a folha de papel oficio, conforme os
orientei. Em seguida, pedi-lhes que desenhassem em um dos lados da folha a imagem que lhes
vinha a mente ao pensar no cendario do centro da cidade no ano de 1902 e do outro a mesma
cena quatro anos depois. Expliquei-lhes que a minha avaliacdo ndo seguiria qualquer critério
baseado no talento artistico individual, mas que era necessario enriquecer o desenho com o
maior nimero de dados possivel, respeitando a realidade do periodo. Ressalto que por
precaucdo nenhuma fonte iconogréafica ou ilustracdo de qualquer tipo foi utilizada em sala de
aula; limitei-me tdo somente a explicacdo oral. O produto desta atividade aparentemente
simples foi capaz de revelar algumas caracteristicas do imaginario destes jovens. O que segue
ndo é nada além da minha interpretacdo semioldgica dos desenhos.

3 De acordo com Jorn Riisen os conceitos sdo “historicos” quando na designacéo dos estados de coisas se referem
a “historia” como a supra-sumo do que esté sendo designado. Exprimem, explicita ou implicitamente, a qualidade
temporal de estados de coisas do passado humano, qualidade que esses estados de coisas possuem numa
determinada relacdo de sentido e significado com o presente e o futuro (2010, p.92).

37 Por exemplo, Roma, Napoledo, Partido Comunista Brasileiro, etc. “Nomes proprios” designam estados de coisas
do passado em sua ocorréncia singular; referem-se a eles diretamente, sem precisar sua relevancia histérica propria
no contexto do processo temporal em que ocorreram (RUSEN: 2010, p.93).
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Na figura 1.1, criada por Mariana e Maria, ambas com 15 (quinze) anos de idade, na
metade do desenho que corresponde a paisagem da cidade no ano de 1902, a dupla procurou
retratar os casardes, mais tarde substituidos por grandes edificios. Esses edificios evidentemente
ndo sdo tipicos da arquitetura da época. Entretanto, eles nos sinalizam a perspectiva das
adolescentes sobre que modelo elas identificam quando falamos de “modernizagdo” da cidade.
A referéncia arquitetdnica mais moderna é o edificio alto, com varios andares. Todos sdo iguais,
tem o mesmo formato e possuem o mesmo nimero de andares. Com os casarGes em 1902,
ocorre o contrario: cada um é de uma forma e pode-se perceber a variacdo dos tamanhos. Os
edificios modernos sdo representados lado a lado, alinhados paralelamente, seguindo uma
ordem, um padrdo. Os casardes, por sua vez, estdo distribuidos no cenario propositalmente sem
nenhuma ordem, apresentados sob pelo menos quatro perspectivas diferentes com a intencéo
de representar a desordem da morfologia urbana do periodo anterior a reforma. No detalhe,
sobre o relevo podemos dizer que entre 1902 e 1906 as adolescentes conceberam em seu
desenho o resultado da obra de planagem do terreno, antes acidentado tornou-se plano quatro
anos depois, 0 que ndo foi comentado em sala de aula. O segundo poste de luz, por outro lado,
indica que a iluminagéo publica melhorou. Indica também o reconhecimento da existéncia de

luz elétrica no periodo, o que ndo é de modo algum insignificante. Mesmo assim a iluminacgao
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pablica também pode ser identificada como uma obra de modernizag&o, que € possivel associar
a algo de positivo segundo o imaginario coletivo.

Digamos que 0 objetivo da dupla tenha sido o de representar a “moderniza¢ao” com a
arquitetura contemporanea, mesmo sabendo que o modelo ndo é préprio da primeira década do
século XX. Assim mesmo, € evidente que lhes falta uma concepgdo imaginaria que expresse 0
“moderno” de outrora, o novo ja ultrapassado. A aprendizagem historica requer a configuragao
do tempo historico através dos significados atribuidos aos dados prefigurados, envolvendo o
conjunto de imagens, simbolos e comportamentos responsaveis pelo enredo, de forma a dar um
sentido realista e ndo anacrénico ao mundo analdgico do texto. Mesmo que a figura da estatua
carioca, por exemplo, ndo comprometa o sentido dado as experiéncias do passado — afinal, ela
tem pouca utilidade além do seu significado simbdlico e sua funcéo turistica — a imaginacgéo
das duas jovens produziu uma realidade a qual podemos afirmar que esta semanticamente

marcada pela ideia de permanéncia.

No caso, é possivel dizer que lhes falta um conjunto de referéncias de imagens que
correspondam ao significado historico das transformagdes em questdo. Para as adolescentes,
entre o “antigamente” e hoje tem-se um hiato semantico, a configuragdo envolve figuras
associadas a conceitos enunciados pelo professor e imagens prefiguradas associadas

metaforicamente ao conceito de “modernizac¢do”.

O desenho de Milena e Vitdria (figura 1.2) revela igualmente a desordem temporal das
pecas do imaginario. Na sua figuracdo, durante a politica conhecida como “bota-abaixo” o
namero de casas no centro da capital do pais foi reduzido. A nocdo de modernizacao volta a
aparecer em outro caso, desta vez representada atraves da figura do automével (como na figura
1.3, apresentada mais adiante), de um modelo aparentemente moderno, ao invés dos tradicionais
bondes e charretes mais de acordo com a paisagem do periodo. A escolha do automovel é
estratégica: sinaliza ao mesmo tempo a modernidade e as novas avenidas. Entre o deslocamento
terrestre exclusivamente feito a pé e a invencdo do automdével, ou parece ndo haver para as
adolescentes um meio de locomocgdo terrestre intermediario, ou entdo nao imaginam nada que
possa ser considerado como sendo digno de ser chamado de moderno pois tomam o seu préprio
tempo como parametro. Estas lacunas no pensamento historico ndo sdo detalhes. Elas revelam

uma imaginacéo incapaz de conceber aspectos da realidade distantes das experiéncias de hoje,
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sujeitando a percepc¢do do passado a percepcao do presente. As imagens do presente ddao o tom

da narrativa.
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Figura 1.2 - A direita, vista do centro
da cidade do Rio de Janeiro nos anos
de 1902 (a esquerda) e 1906 (a
direita), segundo Milena, 15 anos e
Vitéria de 16.

Confuses deste tipo podem parecer ingénuas e insignificantes. Este trabalho procura
defender o contrario. Sdo fatores ndo apenas significantes, mas fundamentais para a cognicédo
historica e para a estruturacdo do tempo histérico da narrativa. Elas comprometem a percep¢éo
historica e o sentido das experiéncias histdricas. Desse modo, é possivel dizer que a imaginacéao
colabora para a tessitura da intriga na medida em que por ela as palavras e os conceitos figurados
mentalmente sdo articulados entre si. A aparéncia e as coisas do mundo da narrativa sdo
imagens indispensaveis para a percep¢do historica deste mundo, exercendo inegavel influéncia

sob a interpretacdo do sentido das experiéncias narradas pelo locutor.

Tomemos como exemplos os dois desenhos acima. Em ambos os casos, ao
compararmos a imagem que tinha em mente e que procurei despertar através da enunciacdo oral
durante a aula com o simulacro forjado pela imaginacdo das estudantes para dar sentido ao
conceito de modernizacdo, podemos dizer que aparentemente 0s objetos que figuram as cenas
imaginadas por mim e por elas dizem respeito a realidades temporais distintas. O que simboliza
a modernizacdo da cidade para as jovens é o automoével, a altura e 0 modelo padronizado dos
edificios, a qualidade da iluminacdo publica, etc. Essa interpretacdo anacrénica do conceito,
dificulta a apreensdo do tempo historico, aparentemente dissociado das experiéncias do
presente. A medida em que a realidade de 1902 aparece como contraponto a realidade
contemporanea, e nao a ela interligada, o tempo passado € incapaz de ser articulado ao tempo
vivido. A percepcdo do passado esta marcada por uma alteridade absoluta; ndo ha a nogdo de

um presente-passado. A deturpagédo temporal da realidade configurada que se apresenta a mente
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compromete o significado das experiéncias historicas na medida em que a perspectiva sobre o
passado ndo conseguiria se distanciar das experiéncias do presente. Nesse caso, a historia ndo
serve como orientacdo da consciéncia no tempo. Se a imagem concebida no ato de refiguracao
do enunciado ¢é atemporal, ou situa-se anacronicamente na consciéncia isto € fator que impede
que a narrativa histdria sirva de elemento para a autorreflexdo sobre o sentido das experiéncias

memoriais. Como argumenta Schmidt,

No aprendizado histérico a “historia” ¢ 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 ter um papel na mente de uma pessoa,
porque a aprendizagem de Hist6ria € 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: € o
subjetivismo do objeto) e, em segundo lugar, é a possibilidade do sujeito para analisar
(ou seja, o objetivismo do sujeito). (SCHMIDT: 2009, p.33).

O aprendizado historico, portanto, torna-se impossivel quando o tempo é tomado como
univoco, ou seja, quando os fatos objetivos ndo sdo localizados entre dois polos na dimensao
do tempo. Com efeito, a competéncia narrativa ndo pode ser plenamente desenvolvida se acaso
as experiéncias historicas forem concebidas sob olhar essencialmente “presentificador”, isto €,
se forem significadas a partir dos simbolismos apreendidos na vida pratica. A subjetivacdo da
situacdo historica narrada com vistas as a¢Oes transformadoras e de mudancas da realidade, que
Schmidt (2009, p.34) defende como sendo o objetivo da educacdo histérica, depende da
identificacdo dessa situacdo dentro de uma realidade que difere da realidade vivida, mas que
esteja a ela interligada através da narrativa. Isso significa dizer que, se por um lado o
autoconhecimento e a identidade histérica estdo ligados a consciéncia sobre a alteridade do
homem diante do passado, daquilo que se perdeu no tempo ultrapassado pelas transformagdes
historicas, por outro se constroem mediante o sentido temporal das experiéncias que articulam
esse passado ao presente, tornando o presente um presente-passado, segundo Koselleck (2006).
O que esta em jogo nédo € apenas a capacidade do jovem de descrever e explicar um mundo
diferente do seu, diferenciando cada ambiente de convivéncia social, no passado e no presente,
mas sim a capacidade de nossos alunos e alunas atribuirem um sentido histérico a sua préopria

existéncia e a sua prépria realidade social.

Nesta etapa da pesquisa, 0 apelo a métodos alternativos a escrita como forma de
representacdo narrativa do imaginario dos adolescentes teve como finalidade denunciar

objetivamente as incoeréncias no sentido do pensamento histérico juvenil, verificando como a
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mente desses jovens associa o significado de palavras e conceitos histéricos a imagens
conhecidas para dar sentido a narrativa.

O objetivo ndo € sugerir que € possivel ou mesmo necessario evitar o carater polissémico
do conceito historico. Gostaria de defender a importancia da imagem na configuragdo temporal
do sentido dos conceitos histdricos. Ela € a matéria-prima para o esquematismo — conforme o
termo foi cunhado por Kant e apropriado por Ricoeur — da imaginacdo historica, ou seja, ela
opera sinteticamente no processo de configuracdo da narrativa historica. Com efeito, a
imaginacdo tem uma funcdo ndo negligencidvel no momento da aprendizagem do tempo,
considerando-se o carater intertextual da narrativa histérica. As imagens sobre o passado, que
a mente mobiliza em favor da esquematizacdo das ideias, estdo ligadas a fase pré-cognitiva do

saber histdrico e da consciéncia que se orienta por esse saber. Segundo Riisen,

Ele [saber histérico] tem ao menos dois componentes que devem ser observados por
si mesmos e percebidos como questdes de processos de aprendizado totalmente
distintos: a experiéncia e a percepgdo de um lado, e a interpretacéo, do outro. Com a
experiéncia e a percep¢do esta a vista um lado estético (grifo do autor) da consciéncia
histdrica cujo significado para a ontogénese da consciéncia histérica humana e
também para a efetividade da exposicéo histdrica — ao menos para o grande publico —
mal pode ser subestimado. No inicio do aprendizado ndo ha conceitos, mas sim
imagens. Na época das novas midias domina o poder das imagens — contra a sua forca
sugestiva o pensamento mal pode fazer frente. As imagens dispdem de uma enorme
forca interpretativa e ndo passam muito tempo inteiras ou sem rupturas para o
pensamento historico, para o qual o ensino de historia quer habilitar as alunas e alunos.
(RUSEN: 2012, pp. 171-172).

Por exemplo, podemos atentar para o caso da figura 1.2 na qual as alunas demonstraram
a intuicdo de que os automaoveis circulavam pelas ruas do Rio de Janeiro comumente desde pelo
menos o inicio do século XX. Caso elas se questionem, por alguma razdo da vida prética, sobre,
digamos, por que para o brasileiro ou a brasileira 0 automovel parece ndo ter somente uma
funcdo pratica, mas um valor simbélico de status social; ou por que ha tanto congestionamento
no transito das megal6poles do pais; de que modo estas estudantes serdo capazes de responder
essas perguntas sem envolver o contexto politico, econémico e ideoldgico dos anos 1950 e do
governo militar, quando a “modernizagdo” esteve finalmente associada a expansao da industria
automobilistica e das rodovias, e pelo mundo capitalista afora os economistas pregavam a
necessidade de um mercado de consumo em massa? A experiéncia temporal do passado,
distorcida como neste caso, poderia se tornar interpretacdo do presente e a expectativa do futuro
através da narrativa? Creio ndo ser possivel. Neste caso, ao invés de um presente-passado,

teriamos uma espécie de passado-presente, ou seja, a temporalidade da narrativa estaria baseada



68

em uma ideia presentificada do passado. Por ela se expressaria uma consciéncia tradicional, um
pensamento que eterniza o presente como é de costume no nosso tempo®. Desse modo, ndo é
possivel negligenciar o papel primordial da imagem na configuragdo do mundo da narrativa e
por conseguinte das experiéncias historicas que orientam a consciéncia na vida pratica, pois

como afirma Risen,

A consciéncia historica ndo se forma primariamente no processo de desenvolvimento
dos individuos em particular nem exclusivamente como um processo do pensar. O
perceber e o imaginar, as representacGes imagéticas e, naturalmente, também os
impulsos volitivos desempenham na luta por reconhecimento um papel ao menos tdo
essencial ou até mais importante em algumas fases do desenvolvimento da
consciéncia histdrica. (RUSEN: 2012, p.171).

Durante a atividade a variedade de ideias concebidas a partir de conceitos historicos
abstratos foi grande. Com isso, podemos deduzir que é possivel que a utilizagdo somente de
recursos verbais em sala de aula dé origem ndo s6 a concepg¢des anacrénicas, sendo também a
interpretacdes diametralmente opostas entre os estudantes. Podemos encontrar ambiguidades,
por exemplo, nas interpretacGes a respeito do impacto ambiental causado pela “moderniza¢do”
da cidade. Lembro que nada a respeito foi abordado em sala de aula. No entanto, se por um lado
0 desenho de autoria das alunas Talia e Tania (figura 1.4) associou a modernizacdo a
despoluicdo das aguas (Baia de Guanabara ou Lagoa Rodrigo de Freitas?), por outro
encontramos no desenho de Jade e de Jalia (figura 1.3) o efeito contrério: o processo provocou
a retirada de arvores que deram lugar a flores espacadas estrategicamente, entre um prédio e

outro.

Curiosamente, ao invés das figuras do automovel e dos edificios como simbolos da
modernizacdo, neste vé-se 0 processo representado através do saneamento ambiental (figura
1.4). Nesse caso, é possivel afirmar que a sua ideia de modernizacéo é contraria ndo so a de
seus colegas de turma (figuras 1.3 e 1.5) sendo também aquela dos homens do inicio do século
passado. Sua representacdo demonstra uma preocupacdo muito mais contemporanea,
improvavel para periodo. Também neste caso, sem que haja essa constatacdo, perde-se a
possibilidade de o pensamento historico se manifestar plenamente, abrindo-se espago para

38 para saber sobre a categorizacio dos tipos de pensamento histdricos formulada por Riisen ver: RUSEN, Jorn.
Jorn Risen e o ensino de histdria / organizadores: Maria Auxiliadora Schmidt, Isabel Barca, Estevao de Rezende
Martins — Curitiba: Ed. UFPR, 2011. 150 p.
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erigir uma sequéncia narrativa que relacione os diferentes contextos socioculturais e que dé
conta das explicacOes historicas demandadas pelas angustias do presente.

Figura 1.3 - Vista do centro da cidade
do Rio de Janeiro nos anos de 1902 (a
esquerda) e 1906 (a direita), segundo
Jade de 15 anos e Julia de 14. Menos
espaco para natureza depois da
modernizagdo: a éarvore da lugar a
algumas flores, os prédios ddo lugar a
casas coabitadas, os carros agora fazem
parte do cenario urbano, o terreno é
aplainado e a morfologia da cidade
ganha em padronizagéo.
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Figura 1.4 - Vista do centro da cidade do Rio de Janeiro nos
anos de 1902 (a esquerda) e 1906 (a direita), segundo Talia
eTania, ambas com idade de 15 anos. Moderno aqui,
representa a revitalizagdo do meio ambiente, ndo a sua
degradacao.
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Figura 1.6 - Acima, desenho de Lucas (16 anos) e Yuri
(15 anos).

Conceitos como “moderno” ndo sdo faceis de compreender. O significado das palavras
e conceitos esta envolto em culturas e estdo mudando constantemente. Com efeito, ao propor o
estudo historico-semantico das palavras, Koselleck (1992) partiu da premissa de que este tipo
de histéria ndo pode ser separado da historia social, e investigou, por conseguinte, 0s problemas
tedricos implicitos a este campo de pesquisa, particularmente no que se refere as relacdes entre

linguagem e historia.

Por exemplo, certamente € possivel alargar a analise do desenho de Tania e Talia,
relacionando-o ao contexto social em que vivem. Em primeiro lugar, é razoavel concluir que o
tipo de consciéncia apresentado pela dupla provém necessariamente de referéncias culturais
associadas intrinsecamente ao contexto historico atual, marcado pelo discurso a favor da
preservacdo do meio ambiente, relativamente difundido no Ocidente. Em segundo lugar, ao
reduzirmos essa escala espacial ao nivel local, podemos dizer que é também razoavel associar
o sentido atribuido as reformas modernizantes as noticias veiculadas pelos telejornais e jornais
do estado do Rio de Janeiro relacionadas as obras de infraestrutura e embelezamento da cidade
feitas em razéo dos jogos olimpicos que sediara em 2016. Muito se tem falado sobre o assunto,

particularmente sobre a necessidade de promover a limpeza da Baia de Guanabara e da Lagoa
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Rodrigo de Freitas, palcos de competicBes de algumas modalidades esportivas aquéticas.
Ademais, Talia e Tania revelaram pessoalmente que ambas tém o costume — raro entre 0s jovens
da escola — de passear pela cidade do Rio de Janeiro eventualmente. Ocorreu-me que, a julgar
pelo desenho da dupla, sua opinido acerca das constantes obras que vém sendo desenvolvidas
recentemente em varios lugares da cidade parece positiva; que essas obras indicam a

preocupacao dos 6rgdos publicos com o meio ambiente, pelo menos nesse momento.

Para confirmar essas hipoteses sobre a interpretacdo das adolescentes resolvi indaga-las.
De fato, suas respostas indicaram que a ideia de reforma foi associada a ideia de melhoria, de
embelezamento. Como a atividade em questdo exigia a representacdo visual da paisagem da
cidade, a ideia de embelezamento da paisagem orientou a figuracdo da imagem mental da dupla.
E apenas um exemplo de como o imaginario social repercute no sentido moral dado a conceitos
trabalhados na aula de historia. Se considerarmos que a educacdo historica € também uma

educacao moral, julgamentos como estes ndo sdo negligenciaveis.

Assim sendo, a investigacdo semidtica dos conceitos historicos através de desenhos
prosseguiu. Na sequéncia, o proximo método de investigacdo utilizado teve como objetivo
identificar a tipologia das representacdes simbdlicas do conceito na mente dos adolescentes e a
postura critica assumida em relacéo a situacdo representada pictoricamente. Primeiramente, foi
solicitado que elaborassem um desenho sobre o tema “ditadura™®, a partir da seguinte
defini¢do: “ditadura € um dos regimes ndo democraticos ou antidemocraticos, ou seja, governos
onde nao ha participacdo popular, ou em que essa participacdo ocorre de maneira muito
restrita”®, Em sequida, pedi-lhes que elaborassem uma pequena estoria a partir do desenho.
Por altimo, exigi que respondessem trés perguntas observando a cena da imagem desenhada:
“se voce tivesse que participar da cena da imagem 1) aonde vocé estaria? 2) O que vocé faria e

3) Por que voce faria isso?”.

Partiu-se do pressuposto de que a figura expressa uma determinada concepcao propria
do pensamento que necessariamente antecede a abordagem do conceito no momento da aula.
Portanto, tomei o desenho como representacdo da imaginacao figurada do desenhista, pintando
uma possivel situacdo que lhe veio a mente diante do esforco de interpretar o sentido do

conceito de “ditadura”, o que pode ocorrer em uma aula de historia tanto sobre a politica do

3 Inspirado no procedimento de desenhos-estdrias com tema (D-E), de Walter Trinca, 1972. Para mais
informagdes ler Tania M.J Aiello-Tsu. O Procedimento de Desenhos-Estorias com tema [Thematic Drawing-and-
Story Procedure]. 111 Encuentro Latinoamericano de Psicologia Marxista y Psicoanalisis. Havana (Cuba), 1990.
40 Extraido de https://pt.wikipedia.org/wiki/Ditadura.



72

Estado Novo (1937-1945) quanto sobre o periodo da historia brasileira compreendido entre os
anos de 1964 e 1985, por exemplo. Ainda que expliqguemos as diferengas entre esses dois casos
prevendo que o aluno possa cometer alguma confusao, como lhes seria possivel assimilar essas
duas diferentes experiéncias a concepcao prévia produzida pela sua consciéncia em razdo das

suas proprias experiéncias?

Os exemplos de desenhos criados pelos adolescentes servem-nos para a analise da forma
de narrar sem o recurso a ideia de sequéncia. A acdo dos personagens ndo esta ausente, mas
deve fazer-se presente mediante o simbolismo dos gestos, expressdes e na posi¢ao que ocupam
na cena. A acdo dos personagens desenhados entdo remete & um comportamento que o autor
julgou adequado aquela situacdo. E a expressdo da consciéncia critica diante da realidade
ilustrada. E a acdo refletida, a praxis, que se evidencia na acio praticada pelo personagem
figurado. Além do mais, o desenho pode expressar em um tipo especifico de narrativa o que a
imaginacgdo de uma crianga ou adolescente concebe em um nivel mais profundo do pensamento
do que a linguagem escrita € capaz de atingir. Em geral, ao desenhar o jovem compde cenarios
e personagens de maneira auténtica sobretudo em se tratando de assuntos que envolvem um

vocabulario que Ihe é ainda pouco familiar, pelo menos antes da aula.

Por essas razdes, o exercicio de conceber uma imagem que denote o significado
apreendido para o conceito em questdo resultou, em todos os casos, em uma situacao concreta
envolvendo personagens ativos e interagindo entre si, requisito intrinseco ao ato de narrar; e 0
questionario resultou em respostas que sinalizam julgamentos criticos bastante heterogéneos
entre si. Convidados a se inserir na cena imaginada e tomar uma atitude, cada um dos
adolescentes revelou uma forma distinta de ver a realidade e de agir sobre ela. Revelou também
a associacdo estabelecida em pensamento entre a interpretacdo semantica do conceito,
historicamente determinada, e o conjunto de arquétipos e objetos selecionados pela consciéncia

a fim de dar sentido ao conceito.
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Figura 2.1 - Desenho de Geovana sobre a ditadura (a esquerda) e questionario (a direita).
Ditadura expressa a reunido de alguns poucos sob a lideranca de um Gnico homem.

As figuras escolhidas para simbolizacdo do regime ditatorial ndo raras vezes se
assemelham ao que os jovens entendem como correspondendo genericamente ao ambito da
“politica”. Nao por acaso entre os desenhos analisados, a representagdo mais comum envolveu
personagens, espacos e acdes veiculados frequentemente nos meios de comunicacdo: o
arquétipo do “politico” tradicional, em geral um homem vestindo terno e gravata, dentro de

espacos restritos e discursando diante de outros politicos (pelo menos uma dessas caracteristicas

aparece nas figuras 2.1 e 2.2).
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Figura 2.2 - Ditadura na concepcdo figurada de Daniel e sua resposta do questionario,
respectivamente. Governadores, prefeitos, vereadores e presidente (a?), todos fazem parte
de uma reunido particular.
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A representagdo figurada do significado de “ditadura” envolveu majoritariamente trés
tipos de figuras: pessoas, lugares e atitudes. Nem sempre todos eram representados.
Encontramos casos em que 0 espaco aonde ocorre a cena ndo fica claro (figuras 2.1, 2.2 e 2.4).
Nos desenhos de Gustavo, de 14 anos, e de Andreia, de 13 anos (respectivamente figuras 2.3 e

2.5), ocorre o contrario: o lugar € o centro da imaginago.

1. Sevocé tivesse que participar da cena da imagem:

. 2) onde vocé estaria? Figura 2.3 - Desenho
de Gustavo sobre a
ditadura (a esquerda) e
questionario (a direita).
Um muro separa o0
povo do Congresso.
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Figura 2.4 - Ditadura, segundo Roberta (14
anos). A porta indica a restricdo a entrada.
Homens engravatados decidem em sigilo os
rumos da ditadura.
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Escreva aqui a histéria do seu desenho:

: S pe : 2o Figura 2.5 - Abaixo, a representacdo da "ditadura”
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partir do seu desenho.
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Na ditadura o que é feito é planejado entre quatro paredes, em espacos fechados
contando com a participacdo de poucos homens e, em contrapartida, com a exclusdo de muitos.
Gustavo (figura 2.3) e Andreia (figura 2.5) preferiram deixar subentendido o que ocorria dentro
dos edificios desenhados, entendendo que imagem de um lugar fechado representa melhor a
ideia de exclusdo que denota a definicdo de ditadura apresentada. O sentido atribuido a
figuracdo em cada um dos casos fica ainda mais claro se acompanharmos suas narrativas

elaboradas na sequéncia*

Gustavo, 14 anos (Figura 2.3): O desenho acontece que ta acontecendo uma reunido mas o povo quer participar
dessa reunido mas ndo podem. As pessoas para marcar presencga ficaram na porta do Congresso esperando uma
resposta do Congresso.

Quando davam a resposta 0 povo ndo aceitava e fazia um protesto no dia seguinte contra o que eles proporam em
0 protesto ficava com muito édio do congresso eles mandavam policiais para as ruas mesmo quando o protesto era
pacifico o povo ndo reagia no fim da tarde o protesto acaba sem nenhuma baderna.

41 A folha pautada com a enunciado solicitando a elaboracéo de uma estoria sobre o desenho sé Ihes foi entregue
apos a conclusdo do desenho. Portanto, o desenho foi elaborado sem que seus autores soubessem que deveriam
criar uma estoéria a respeito.
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Andreia, 13 anos (Figura 2.5): Na quela casa eles se ajuntam para fazer reunies ou convida¢des. Mas como era
restrito entdo olharam uma casa velha que ficava bem longe da cidade. As reunides ninguém poderia sabe o que
iria acontecer. Mas aconteceu o inesperado quase descobriram a casa entdo eles decidirdo por maioria de voto que
a casa deveria mudar entdo eles fizeram o que o seguinte aqui estd muito perigoso temos que sair daqui. No dia
seguinte os outros membros olharam um pordo muito longe da li entdo comecaram a fazer reuniGes quando se
passou um més aconteceu outra coisa um membro por um descuido trancou todos no porao ele pensou que nao
tinha ninguém e a porta estava aberta e todos morrerdo sem ar.

No desenho de Gustavo quem protagoniza a cena ¢ o “povo”, impedido de exercer
participacdo politica de modo mais efetivo, se manifestando apenas mediante protesto na porta
do Congresso. Gustavo, diferentemente da maioria, preferiu retratar a ditadura através da
imagem da exclusdo da maioria ao invés de pintar reunido da minoria. O Congresso € o lugar
das decises politicas e que aciona a forca policial contra os manifestantes. Evidentemente, a
sua narrativa expressa multiplas referéncias adquiridas fora do ambito escolar. A sua
intepretacdo do conceito “ditadura” envolveu experiéncias particulares relacionadas ao
compartilhamento de discursos ¢ de imagens no ambito social. Manifestagcdes “pacificas”
seguidas de repressao policial tomaram as manchetes de jornais e de matérias online com certa

frequéncia desde 2013 no Brasil.

Se o muro de Gustavo simboliza a restricdo, o afastamento, Roberta preferiu a porta
(figura 2.4). Dentro de uma sala, trés homens discutem sobre a “ditadura”. Na imagem
concebida por Roberta a ditadura € um documento secreto, elaborado por membros do governo,
sem a participacdo da populacdo. Néo ficou claro na sua mente, como ficou para Gustavo,
Geovana e Daniel que o termo “ditadura” se refere a um regime politico, um conceito abstrato.

Na sua estoria ela narra que

Roberta, 14 anos (Figura 2.4): Trés homens estava em uma sala aonde ndo pode entra ninguém eles estava
escrevendo a ditadura e era restrita a eles esses homens estavdo entrando em um acordo para escrever a ditadura e
como € restrita sO quem sabia era os trés homens e mas ninguém ndo podia entrar ninguém da populagédo e se
entrasse tinha que ser muito restrito entdo o governo bota sé eles trés para eles sabe o que ele queria escreve
naquele papel da ditadura e eles achou que podia confiar neles entdo botou o poder na méo deles.

O lugar aparece em primeiro plano também na representacdo de Andreia (figura 2.5).
Segundo ela a distancia da cidade garantiria a restri¢cdo das reunides. Numa casa velha distante
elas aconteceriam sem incomodo, pelo menos até descobrirem o esconderijo secreto. A
representacdo de Andreia e a sua narrativa deixam claro que para a sua consciéncia o conceito
de ditadura ndo foi associado a um regime politico. Tratam-se de reunides secretas sem

nenhuma finalidade aparente.
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Esses exemplos nos apontam para a limitacdo das abordagens didaticas unicamente
baseadas na explicacdo oral ou escrita. Como afirma Durand (1989), o ato de interpretacéo
necessariamente depende de fatores subjetivos, envolvendo o reconhecimento ndo s6 de
palavras, mas também de imagens que a consciéncia associa a arquétipos e simbolos extraidos
do meio social. Nesse sentido, podemos dizer por exemplo que, embora 0 pensamento de
Roberta (figura 2.4) tenha encontrado no acervo do seu imaginario pessoal simbolos
semelhantes aos de seus colegas (homens vestindo gravata, servindo ao governo e trancados
em um lugar restrito), o significado do conceito “ditadura” ndo foi atribuido a nenhuma
categoria imaterial. Para Roberta ditadura € uma coisa, um objeto concreto. Ela ndo € conceito,
ideia abstrata, e por isso mesmo sujeita a existir apenas na imaginagao e ser objetivada por meio
de explicacdo em forma de uma narrativa, como fizeram seus colegas. Como afirmei, creio que
tal configuracdo do imaginario estudantil tem suas implicacdes negativas para a aprendizagem

historica.

Em primeiro lugar, porque a consciéncia opera através das experiéncias visuais e
conceituais da mente. Podemos dizer que é ao lembrar dessas imagens experimentadas que a
consciéncia define as experiéncias historicas, associando-as a realidade conceitual do mundo,
historicamente constituida. Sendo assim, se as experiéncias visuais — guardadas na memoria —
antecedem o dominio da linguagem verbal pela crianca, entdo a aprendizagem historica —
sobretudo durante as séries iniciais da escola — deve respeitar as caréncias de narrativas visuais
que orientem a consciéncia interpretativa. Dito de outra forma, a interpretacdo histérica do
conceito “ditadura” so € possivel quando o termo aparece para a consciéncia associado a uma
lembranca, expressa em forma de uma narrativa. Esta lembranca consiste em uma experiéncia

de natureza visual apreendida a partir do acervo do imaginario produzido socialmente.

Em segundo lugar, levemos em conta que a consciéncia opera diante de uma nova
situacdo em razdo das experiéncias pessoais, e que no caso de uma aula de historia essas
situacOes sao narradas pois obviamente ndo podem ser vividas pessoalmente pelo estudante. Se
considerarmos ainda as ideias de Rusen (2007), poderiamos dizer que durante uma aula de
historia assistimos entdo a dois trabalhos intelectuais simultdneos: a cognicdo historica
(subjetivacdo do objeto) e a narracdo historica (objetivacdo da subjetividade). Se, no caso da
representacdo de Roberta, ditadura ndo se constitui enquanto categoria abstrata, podemos
deduzir ter ocorrido que a ideia é materializada em uma coisa devido a: 1) falta de experiéncia
prévia com narrativa de natureza visual inteligivel e sujeita a apreensdo de Roberta ou, 2)

incapacidade de a consciéncia estabelecer alguma relagdo com qualquer narrativa do género
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apreendida. Isto implica dizer que, enquanto o objeto ndo se transformar em um conceito
abstrato no pensamento de Roberta, o conceito de “ditadura” ndo tem o poder de significante,
ndo pode ser significado historicamente, e por isso ndo pode ser objeto legitimo para a

consciéncia historica.

Ao comparar os desenhos de Gustavo e de Roberta, diria que aquele estad em condi¢des
muito mais favoraveis que esta de fazer uso ou compreender o significado do termo ditadura,
assim como também é mais capaz de fazer juizo e se posicionar diante de uma situacao pratica.
Quando perguntado o que faria e por que, Gustavo responde que “iria acompanhar com as
pessoas” e “porque ndo tinha nada para fazer”(figura 2.3). Respostas que indicam suas escolhas
atitudinais e identitarias: ele € parte do povo; nao sup@e a possibilidade de ser uma parte da elite
gue governa, mas da multiddo que é governada. Ou entdo talvez Gustavo compartilhe de uma
descrenca comum no Brasil na participacdo politica. Geovana e Daniel (figuras 2.1 e 2.2,
respectivamente), ao contrario, imaginaram-se presentes na reunido exclusiva dos governantes
e agindo de modo critico diante da situacdo que retrataram. Fato é que entre os adolescentes
submetidos a este exame nenhum deles efetivamente criticou o regime ditatorial enquanto tal,
mas o imaginaram em acles concretas associadas as praticas dos governantes difundidas no
imaginario popular brasileiro. Suas supostas atitudes diante da situacéo figurada variaram entre
o conformismo e a rebeldia, mas a situacdo ndo escapa das imagens que 0s jovens fazem da
“politica” influenciados pelas opinides circulantes. O conceito de “ditadura” foi entendido
como sinénimo de um modo de fazer politica em que se restringe a participacdo a um clube
especifico que age segundo sua vontade e em beneficio proprio, o que ndo difere, para os
adolescentes, do arquétipo da politica e dos politicos. Quem mais préximo chegou da ideia
especifica de restri¢cdo que o conceito “ditadura” revela foi Gustavo, para quem a ditadura é um
regime que se impde pela violéncia e, de fato, ndo permite a sua participacio ou contestago. E
dificil dizer porque ele imaginou dessa forma uma situagdo tipicamente ditatorial, mas
certamente o sentido do conceito foi associado a memdria de situacdes diferentes das

convencionais.

Quando se pede a uma crianca ou adolescente que desenhe o significado de determinado
conceito, sua representacdo figurada desse significado resultard de funcdes psicoldgicas
superiores extremamente complexas que envolvem objetos, acGes e valores oriundos das suas
experiéncias sociais selecionados com a inten¢do de comunicar o seu entendimento. Por sua
vez, se 0 exercicio proposto exigir do jovem que figure o significado de um conceito ou

categoria historica, relativo a um periodo do passado que ele ndo viveu, é natural que esses



79

mesmos objetos, valores e a¢cdes sejam transportados para outra realidade histérica sob a mesma
forma, conforme foi possivel verificar por meio das experiéncias apresentadas no primeiro
exame. Os desenhos ndo revelaram um pensamento histérico de tipo genético, como Riisen o
define, muito pelo contrario. Mas forneceram-nos elementos para agir no sentido de uma
aprendizagem capaz de desenvolvé-lo. Com efeito, é fundamental considerar antes de tudo que
tal desenvolvimento ontogenético depende menos do grau de maturacéo bioldgico da crianca,
do que do seu contato com os elementos visuais e linguisticos da realidade historica abordada
em uma aula. O modelo da narrativa que Ihe é apresentado deve ser mais proximo o possivel
de uma reproducdo da experiéncia sensivel, promovendo a imagina¢do do estudante e dessa
forma alterando a percepcdo e a interpretacdo sobre a realidade temporal. Este € o caminho que
defendo com o objetivo de permitir a apreensdo dos significados simbdlicos das acGes
imaginadas dentro de circunstancias historicamente determinadas, mediante os quais se pode
examinar o comportamento do tipo de consciéncia moral, que concebe essencialmente como

mudanca temporal, como foi possivel observar empiricamente na segunda atividade.

O estimulo a imaginacdo na sala de aula através do recurso a diferentes linguagens para
além da fala e da escrita pde o estudante em contato direto com as demais formas de pensar e
de representar a sua concep¢do da realidade historica em que se passam as experiéncias do

passado.

N&o obstante, a figuracdo ndo deve ser entendida apenas como mais uma linguagem
disponivel para a expressdo do pensamento historico, mas como uma forma diferente de
expressdo desse pensamento, ainda que tenha a mesma origem gréafica da escrita.
Pedagogicamente, contudo, ao desenhar um cenério ou diferentes ambientes e comportamentos
historicos o aluno representa sua imaginacdo em um tipo de linguagem diferente da escrita, mas
que igualmente contribui para o desenvolvimento da competéncia narrativa. A representacao
figurada da sua concepcdo mental sobre um determinado fenémeno histérico conecta as
experiéncias visuais ao universo simbdlico e conceitual, explicita figurativamente a consciéncia
histérica e preserva o carater temporal e, por conseguinte, a funcdo orientadora dessas
experiéncias. Para o professor a consciéncia historica do aluno ou aluna transparece na selecao
de arquétipos, comportamentos e valores aos quais ele ou ela recorreu para representar o
passado através da narrativa. Através da representacdo figurada a crianca e também o
adolescente sdo capazes de expressar a sua percepcao, sua interpretacdo, imaginacéo e a atitude
critica diante de outra realidade em um sistema simbdlico proprio, organizado autonomamente

e diretamente subordinado as imagens mentais que decorrem da sua observacdo do universo
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cultural. O resultado material dessa experiéncia constitui um ponto de partida atil para o
professor agir sobre a percepcao temporal da consciéncia do aprendiz. Aberta & imaginagéo a
consciéncia do jovem que procura linguistica ou figurativamente representar a realidade
historica, assimila subjetivamente a semantica conceitual dessa realidade. Em resumo, se a aula
de historia € um convite a percepcdo e compreensdo do outro e da realidade por ele vivida,
como defende Risen (2010a, p. 153-160), ndo seria pertinente que a aprendizagem histérica
busque outras linguagens além da escrita e da fala orientadas para a busca da racionalidade da

constituicdo historico-cientifica de sentido?

Esta pesquisa partiu da resposta positiva a essa indagacdo. De fato, as investigacdes feitas
com o uso de imagens que expressassem conceitos familiares na abordagem da histéria escolar
apresentaram resultados que demonstram 1) a grande diversidade dos significados atribuidos a
conceitos mesmo partindo-se de uma mesma definicdo, 0 que inegavelmente atrapalha o
trabalho da consciéncia em atribuir um sentido capaz de orientd-la historicamente; 2) essa
diversidade se da devido a diferenca qualitativa das referéncias imagéticas e simbdlicas que
compdem parte do acervo prefigurado selecionadas a partir da memoria acionada pelos
adolescentes na explicacdo ou representacdo conceitual, 0 que poderia soar positivo para
aprendizagem histdrica mas torna-se problemético quando a interpretacdo foge ao controle do
professor, podendo levar a conclusdes falsas ou distorcidas sobre a realidade contingente das
experiéncias histdricas e 3) tais referéncias do imaginario juvenil dificilmente sdo dissociadas
das suas proprias experiéncias, e dessa forma frequentemente aparecem no entendimento do
significado das experiéncias do passado. E o problema que denominamos anacronismo. Se o
analisdssemos mediante a Gtica piagetiana, poderiamos concluir que se trata de um caso de
imaturidade do desenvolvimento cognitivo do adolescente, como se a consciéncia do tempo
fosse adquirida naturalmente através da idade. Ao contrario, Risen (2014) tem razdo quando
diz que a percepcdo temporal € afetada diretamente pelo contato com a producdo cultural

histérica durante a vida.

Com razdo Risen e Heller afirmaram que a capacidade de dar sentido a historia nasce tdo
logo o sujeito é capaz de representar 0 que pensa. Entretanto, ser capaz de alargar essas
experiéncias e de atribuir sentido a elas ndo se da de modo tdo espontaneo assim, sendo essa a
tarefa da educacéo historica. A aprendizagem historica, por sua vez, torna-se capaz de afetar e
formar um pensamento histérico de tipo genético tal como Riisen o define se, e somente se,
essas experiéncias forem percebidas pelo aprendiz como parte do passado superado, tornando-

se consciente da perenidade da sua propria realidade, tdo sujeita as vicissitudes do tempo quanto
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aquilo que lhe é narrado. Para isso, a percepcdo do passado ndo deve confundir-se com a
percepcdo da realidade do presente. Da mesma forma, a aprendizagem historica depende das
estratégias didaticas utilizadas pelo professor tanto para dar acesso ao universo cultural do
passado quanto para, simultaneamente, tornar o aluno capaz de organizar esse universo
simbdlico; dando-lhe um sentido através da narrativa no qual “no centro dos procedimentos

para dar sentido ao passado encontra-se em si a mudanga” (RUSEN: 2011, p.68).

2.3 Imagem e tempo: dando sentido a narrativa pictérica

Avancando nas investigacdes sobre o fator imagem na refiguracdo do mundo da
narrativa como sendo, especificamente, fator de apreensdo do tempo histérico ao qual ela se
refere, submeti os estudantes a outra atividade. Desta vez com o objetivo de investigar que tipo
de componentes de uma figura ilustra melhor o significado de um conceito. O procedimento foi
0 seguinte: um grupo de 24 pessoas, entre meninos e meninas, entre 13 e 16 anos, foi dividido
em subgrupos de 4 alunos (unicamente em razdo de ndo haver a possibilidade de todos
enxergarem igualmente as imagens coladas na lousa). A tarefa foi a mesma para cada subgrupo:
com 10 pinturas, com o mesmo tamanho e de estilo estético semelhante, foram coladas na lousa
em torno da seguinte frase: “Democracia ¢ uma forma de governo que tem como caracteristica
basica a escolha dos governantes pelo povo™?. Observando atentamente as gravuras, 0S
adolescentes deveriam preencher uma tabela de classificagéo de acordo de acordo com grau de
alusdo que estas fazem ao significado do conceito. Além disso, na coluna do meio da mesma
tabela, deveriam completar a frase “Alude a democracia porque...”. Por fim, deveriam pontuar
entre zero e dez as gravuras, de acordo com o nivel de alus&o ao significado do conceito. Cada

subgrupo levou em média meia hora para concluir a tarefa.

A opgéo pelo conceito “democracia” se deve ao fato de ndo se tratar de um conceito
historico, mas que pode tornar-se histérico atraves da sua conexao a categorias historicas e
nomes proprios. Neste caso, “democracia” poderia ter sido relacionado a “grega”, conforme as
pinturas parecem sugerir. Era esperado que os motivos alegados se dessem segundo uma

descricdo sob a formade uma narrativa incluindo os personagens da figura e as suposicoes feitas

42 \/erbete extraido de Kalina Vanderlei Silva. Dicionario de conceitos historicos / Kalina VVanderlei Silva, Maciel
Henrique Silva. — 2.ed., 22 reimpressdo. — Sdo Paulo: Contexto, 2009. p.89.
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sobre suas respectivas agdes. A politica democrética da polis ateniense € um conteldo comum
a maioria dos curriculos base do Brasil e em Nova Iguacu ndo é diferente. O objetivo desta
investigacdo ndo esta diretamente relacionado ao conceito de democracia grega, mas pretendi
por meio dele identificar qual é a temporalidade atribuida ao conteido das figuras selecionadas
para dar sentido a narrativa imagética. Ou seja, se a interpretacdo da gravura enquanto
simbolizando o conceito de democracia se daria através das figuras do imaginario do presente
ou se alguma das referéncias visuais a realidade e a cultura grega e romana evidenciadas no

mundo da pintura seria levada em consideracao.

Neste caso em particular pecgo licenga para efetuar preliminarmente um levantamento
quantitativo dos resultados. Optei por apresenta-los a partir das tendéncias demonstradas nas
duas extremidades desta classificacdo, isto é, observando os trés primeiros e os trés ultimos
colocados no ranking dos testados. As gravuras que mais se destacaram foram as de nimero 8
e 4. Logo em seguida, aparece a gravura 2. Sendo assim, concentremo-nos primeiro na analise
dos motivos alegados para justificar a escolha destas, pois me parece ser uma escolha
relativamente consensual (entre os 24 apenas 4 ndo classificaram pelo menos duas destas
gravuras entre 0s quatro primeiros lugares e apenas uma aluna nao incluiu nenhuma delas entre

quatro mais alusivas, dados que serdo discutidos posteriormente).

Entre os que consideraram a gravura oito uma das trés mais alusivas, algumas

29, ¢

justificativas foram: “porque tem varias pessoas em volta”; “porque da para ver muitas pessoas

29, ¢¢ 29, ¢

reunidas”; “porque tem bastante gente a caracteristica parecida com a democracia”; “parece que

0 povo esta esperando para poder escolher seu novo governante”; “porque aparece muita

29, ¢ 99, €6

gente”; “porque eu acho que tem um governante falando para seu povo”; “porque eles estdo

99, €6 99, €6

eliminando quem ¢ contra”; “ele esta com muitos servos ao lado”; “parece que eles estdo dentro

99, ¢c

do palacio as pessoas que trabalham 14 resolvendo os problemas dos pobres”; “uma reunido

9, ¢¢

entre o povo”; “parece acho que eles estdo julgando”; “o povo esta reunido eu acho que para

votar”. Alguns escolheram-na, mas ndo foram capazes de dizer o motivo. Em relacdo a gravura

quatro fizeram alegagdes como: “porque estdo juntos votando”; “tem muitas pessoas € um

29, €¢ 29, ¢

homem levantando a mao”; “na figura parece que estao descobrindo algo”; “eles estdo tipo em

29, ¢ 29, ¢

julgamento”; “porque sdo pessoas reunidas, formosas, de boa aparéncia”; “porque eles estdo

29, ¢ 99, €6

em uma assembleia”; “estdo reunidos para escolher o governante”; “porque na democracia o

29, ¢ 29, €6

povo vota e eu vejo isso na imagem”; “porque € mais organizada”; “parece que eles estao dentro

29, €¢ 29, ¢

do palacio”; “enquanto ele fala todos o ouvem calados”; “porque tém pessoas discutindo”. A

escolha da gravura dois, por sua vez, teve como motivos: “porque tem muita gente reunida”;
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Quadro 1 - Imagens anexadas na parede para visualizacdo dos estudantes para primeira analise
semidtica

Imagem 1 Imagem 2 Imagem 3
Disponivel em: Disponivel em : https://centraldefavoritos. Disponivel em :
htto://vortalcienciaevida.uol.com.br/esfi/Edicoes wordpress.com/2014/03/13 /cidadania-e- 3http://theartofperception.blogspot.com.br/

democracia-na-antiguidade/

Imagem 4
Disponivel em: https://hepaticas.
wordpress.com/2012/05/08/269-a-voz-do-povo/

| 5 Imagem 6
magem L . Disponivel em: https://democratadirecto.
Disponivel em: http://arteehistoriaepci. wordpress.com/2010/03/

blogspot.com.br/2011/06/0-neoclassicismo-m7.html

55 )

A

),

Imagem 8

Disponivel em: http://www.noahminuskin.com/
Irr)agen} 7 portfolios/vatican painting-collection/mito- Imagem 9
D'San'Vel em: htFp://abcblogs.abc.es/ democracia-ateniense-leyendo-oligarquia/ Disponivel em: http://leiturasdahistoria
archivos-desclasificados/2015/07/11/ .uol.com.br/ESLH /Edicoes/4/artigo70066-2.as

Imagem 10
Disponivel em: http://www.mythindex.com/greek
mythology/1/lcarus.html
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99, <

“porque aparece um homem rodeado”; “o governante fazendo suas promessas para o povo”;

99, ¢

“porque eles estdo mandando em todos”; “porque tem um soldado e em volta estd o povo pobre,

99,

parece que o soldado esta anunciando alguma coisa”; “porque eu acho que eles estao julgando”;

99, <

“o governo fazia o que falava”; “porque eles estao fazendo no ar livre”.

A gravura que menos alude ao conceito de democracia na opinido dos jovens é a de
namero 7 (ultimo lugar em dez casos e entre as Ultimas trés em outros nove). Muitos relataram
ser apenas um homem, sem nenhuma ligagao com “democracia” por nao estar “fazendo nada”.
Outros deram opinides como: “fazendo abaixo-assinado para escolher o governante”;

99, ¢ 99, ¢

“escrevendo suas opinides sobre o voto”; “ndo tem nada a ver porque estd isolado”; “um senhor
pensando em quem pode confiar”; “parece escrever um livro”; “o homem estd com cara de
triste”; “o governante ndo era escritor”’; “democracia ndo ¢ uma pessoa s6 que faz”. Outras
pinturas cuja conexdo ndo parece ter feito muito sentido foram as de nimero 10 (15 vezes entre
as trés dltimas) e 5 (11 vezes entre as trés ultimas). Na figura 10 os motivos foram: “o
governante ndo pode ser pobre”; “um homem na esperanga que um dos governantes possa
ajuda-1o”; entre outras opinides aonde os jovens somente descreveram o que viam. No caso da
figura 5, destacam-se: “homem escrevendo sobre suas pretensodes”; “fazendo abaixo-assinado
para escolher o governante”; “ele esta apenas pensando”; “o governante nao era escritor”;

“democracia nao ¢ uma pessoa sO que faz”’; “porque o imperador que escolhia as leis” ou “nao

esta ligando para democracia so6 quer saber dele mesmo e ficar sozinho”.

Intuicbes destoantes indicam interessantes pontos de vista, como um aluno que
considera a imagem 10 a quinta figura mais ilustrativa, alegando tratar-se de “um homem calmo
mas da para ver que a vida dele ndo é muito boa como se néo tivesse direito de opinar e fosse
jogado de lado com os caes”; “parece que esta criando leis no papel”; ou outro “€¢ um homem
escrevendo e vendo o papel entdo pensei que € o governante, presidente, sei 1a”; ou ainda
“parece que esta pensando no que fazer”. Curiosamente, um dos adolescentes classificou as
imagens 5 e 7 como sendo a primeira € a segunda mais icOnicas, respectivamente. Sua
justificativa, ao contrario dos demais, foi que “um governante que sabe pensar lidera seu povo
de uma forma justa” e “aquele que pensa antes de agir sempre tem boas opinides para o0 povo”.
Entre os que, ao contrario dos demais, concederam a figura 2 os Gltimos lugares — vamos chama-
los de Caio e Bianca —, os motivos variaram entre: “porque oS romanos faziam o povo

escravizado” e “como se fosse um imperador grego e o resto em volta dele como se tivesse o

adorando”. O dono desta tltima opinido também situou a imagem 4 entre as ultimas colocagdes,
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contrariando a regra geral. Para ele “parece o clero que era muito absolutista vendiam perddes

e acabavam que mandavam em tudo”.

As gravuras despertaram a imaginacdo dos adolescentes, fizeram-nos pensar e ir muito
além da defini¢do de democracia apresentada, na maioria dos casos. Elas narram uma série de
acOes ou apenas uma acdo, na perspectiva subjetiva do autor, a qual ndo podemos conhecer,
ainda que possamos especular sobre seu discurso e suas possiveis intengdes. Ganham,
outrossim, um novo sentido narrativo no ato de interpretacdo. No entanto, o exercicio proposto
exigia que essa nova narrativa buscasse na imagem — em sua narrativa — uma conexao
metafdrica com a definicdo dada do conceito determinado. Os jovens observaram as gravuras
na busca de uma ideia. Essa ideia precisou ser conformada mentalmente em uma situacdo
pratica, envolvendo personagens e acdes que aludissem de alguma maneira a acdes e situacdes
analogas a imagem mentalizada. Essa imagem mentalizada ndo € racional, mas analégica. Ao
invés de pedir-lhes que dissessem o que viam nas imagens, pedi-lhes que observassem a
imagem orientados pelo significado do conceito. Assim, a imagem seria significada através das
razdes dadas para se “ver como” um significado pré-concebido. Como afirma Ricoeur, o “ver
como” posto em agdo no ato de ler assegura a juncgdo entre o sentido verbal e a plenitude
imaginaria, pois

“ver como” ¢ a um s6 tempo uma experiéncia e um ato, pois de um lado, o fluxo de
imagens escapa a todo controle voluntario; a imagem sobrevém, advém, e nenhuma
regra ensina a “ter imagens”; vé-se ou ndo se V&, o talento intuitivo de “ver como” nio
se ensina, quando muito pode ser ajudado [...]. Por outro lado, “ver como” é um ato:
compreender ¢ fazer alguma coisa; a imagem, se disse acima, ndo € livre, mas ligada
e, com efeito, o “ver como” ordena o fluxo, regula 0 desdobramento ic6nico. E dessa
maneira que a experiéncia-ato do “ver como” assegura a implicagdo do imaginario na
significacdo metaférica [...]. Desse modo, é que o “ver como”, desempenha
exatamente o papel do esquema que une o conceito vazio e a impressdo cega (grifos
do autor) e por seu carater de semipensamento e de semi experiéncia ele agrega a luz

do sentido a plenitude da imagem. O ndo-verbal e o verbal sdo assim estreitamente
unidos no seio da funcdo imaginante da linguagem (RICOEUR: 2000, pp. 326-327).

O esquema a que Ricoeur se refere € antes um método para dar imagens a um conceito.
Desse modo, a imaginacdo tem um carater procedimental que segue o entendimento: o
esquematismo € o esquematismo do entendimento (RICOEUR: 2006, p.62). Os alunos
deveriam entdo “ver como” segundo seu entendimento do conceito de democracia, ou seja,
imaginando uma situacdo que fosse capaz de representar este conceito. Como essa situacdo
imaginada ganhara uma forma verbal dentro da narrativa, € possivel analisar na préatica os

aspectos caracteristicos da funcdo desempenhada pela imagem e pela imaginacdo no ato de
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expressao de sentido através da narrativa. Mais do que isso, demonstraram o papel temporal da

imagem no ato de interpretacdo conceitual, como veremos adiante.

Analisando 0s casos em que as imagens 8, 4 e 2 foram consideradas as mais icasticas é
possivel estabelecer um contraponto com a analise subsequente dos casos que, para facilitar a
leitura, chamarei de “destoantes”. Para justificar sua classificacdo 0s adolescentes ora se
mantiveram fiéis aos conceitos utilizados na definicao que lhes foi apresentada, como “povo”
e “governante”, ora apelaram para outras palavras que associaram ao entendimento do conceito
de democracia, como “reunido”, “servos”, “palacio”, “julgamento” e “votar”. De fato, como se
pode esperar, a intepretagédo de um conceito envolve a associagao de sentidos ligados ao espago
de convivio social e ao universo simbdlico do adolescente. A narrativa que resultou do seu
esforco de interpretacdo esta permeada de opinides e sentidos compartilhados socialmente tdo
logo ele identificara o significado politico do conceito em questdo. O movimento dos
personagens ganha logo um sentido, uma agéo que o pensamento deduz se tratar de uma agéo
tipica de um governante ou do povo. O sentido esta ligado a imagens observadas ao longo da

vida, seja pessoalmente, seja em fotografias ou através da tela da televisdo ou do computador.

As pinturas escolhidas possuiam uma temética claramente histdrica: os artistas do século
XVIII ou XIX procuraram retratar cenas épicas, miticas ou de personalidades da historia grega
e romana. Na grande maioria dos casos, a interpretacdo dos alunos ndo levou isso em
consideracdo. A narrativa da gravura na opinido destes alunos pode muito bem representar o
tema democracia porque ali encontram-se personagens cuja situacdo e comportamento podem
ser associados a figura do governante ou do povo reunido. A despeito da referéncia a um
“palacio” e a denominacdo da multiddo como “servos”, nenhuma outra referéncia foi feita a
figuras ou conceitos do passado. Assim como no caso da atividade anterior, é possivel afirmar
que predominantemente o presente se impde semanticamente sobre passado subjacente, dificil

de explicar ou entender sem o recurso a analogia com o mundo vivido.

Ao tomarmos a histdria enquanto uma espécie particular de narrativa e, por outro lado,
ao tomarmos o objetivo do ensino de histéria como sendo o de desenvolver a competéncia
narrativa, conforme afirmamos anteriormente, admitimos entdo que o aprendizado do tempo
histérico se da através da linguagem, do contar e ler dando sentido ao tempo humano. Isso
significa dizer que o aluno, quando ocupa o papel de receptor de uma determinada enunciagéo,
seja como leitor seja como ouvinte, precisa ser capaz de percebe-la e de interpreta-la como
sendo o relato de acontecimentos e agdes ocorridas e testemunhadas em um espacgo e tempo

especificos do passado e, portanto, distantes do presente — embora a ele interligados. O mundo
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da narrativa historica é, pois, efetivamente uma reconstru¢do conceitual de uma realidade
metafisica. Se estas palavras e conceitos, ainda quando apresentados sob uma explicacdo
histérica — como foi o caso da atividade anterior — tendem a ser interpretados pelas criancas e
jovens a partir dos sentidos que Ihes séo atribuidos nas experiéncias cotidianas, o que falta na
pratica para tornar possivel o aprendizado do tempo historico — tdo fundamental para alargar o

“espaco das experiéncias™?

A excecao dos casos de Caio e Bianca, nenhum outro examinado relacionou os aderecos
ou o cendrio ao sentido da narrativa. Caio e Bianca deram ao conceito ndo historico de
“democracia” um sentido historico; o conceito foi historicizado pelo reconhecimento dos
simbolos iconograficos e objetos ilustrados que remeteram o entendimento da sua narrativa
enguanto uma narrativa sobre o passado grego ou romano. N&o por acaso, a narrativa destes
casos excepcionais assumiu um sentido oposto aos demais. Se para muitos na figura 2 expressa
muito bem um regime democratico pois 0 povo e 0 governante estdo agindo ou interagindo,
para Caio eles sdo “romanos” e por isso ndo ha representacdo alguma de democracia na cena,
e, para Bianca tratam-se de “gregos”, reunidos para adorar o seu imperador, o que ndo
caracteriza a democracia, na sua opinido. Temos ainda o caso da figura 4 que para Caio ao invés
dos “governantes” ou do “povo” € o clero quem se reune, ¢ porque “mandava em tudo” ndo

podia ser democratico.

Comparando-as com as demais, estas interpretacdes indicam-nos duas coisas referentes
a funcdo da imagem no ensino de histdria: por um lado elas reforcam o sentido temporal
comunicado pelas figuras documentais através dos detalhes imagéticos que as compdem, para
além do significado dado pela acdo ou interacdo dos personagens, mas a ele interligada
simbolicamente; em contrapartida, indica que a leitura histérica da narrativa ndo prescinde da
caracterizagdo imagética do mundo retratado em seu enredo. A segunda proposi¢do importa
mais a este trabalho a medida que se refere ao papel da imagem na sua atribuicdo de sentido

temporal a imaginacdo das experiéncias do passado.

Nestes casos destoantes é possivel dizer que a mensagem da narrativa pictérica foi
traduzida a partir da articulagdo entre dois fatores fundamentais: a acdo e interacdo dos
personagens e a representacdo do cenario em que ocorre a acao e o figurino dos personagens.
Diferentemente dos demais adolescentes cuja interpretacdo se deu ora com comprometimento
significado atribuido a partir da definicdo apresentada, ora em razdo de suas experiéncias
pessoais, mas inquestionavelmente centradas sobre a acdo e a interagcdo dos personagens, nos

casos destoantes, ao considerarem 0s aspectos visuais exteriores & acao e aos personagens, Caio
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e Bianca ressignificaram o sentido da acdo, dando-lhe um significado a partir de seus
conhecimentos prévios. O cenério e o figurino justificaram a atribuicdo de um sentido diferente
a acdo, percebida segundo uma determinada visdo sobre a historia grega ou romana. A acéo,
pois, aparece subordinada ao conjunto da imagem: aos elementos que lhe séo exteriores, que
Ihe rodeiam e envolvem na tessitura do enredo mediante a acdo. Numa realidade essencialmente
conceituada, o sentido temporal do passado e o significado historico das experiéncias narradas
encontram-se na imaginacao, na esquematizacao das imagens que em conjunto com as palavras
e os conceitos aludem metaforicamente ao mundo narrado, no qual os personagens do passado
agem e interagem, aonde vivem suas experiéncias efetivamente. Sem o recurso a imagem do
passado entendida como construcédo iconica de uma realidade visualizada pelas pessoas daquele
passado — pessoas essas que constituem os personagens da nossa narrativa — o carater historico
da interpretacdo fica comprometida. Ela ndo atinge a sua plenitude pois, se o sentido da
narrativa envolve a operacdo de um esquema pela imaginacdo — e quando se trata do
entendimento dos conceitos e palavras que compdem a narrativa historica ndo poderia ser
diferente — entdo a apreensdo do tempo historico a partir das experiéncias narradas tornar-se
impossivel caso a imaginacdo s6 tenha a disposicdo as imagens abstraidas do tempo presente,
observadas pessoalmente e dotadas de uma acepgao contemporanea — ou entdo caso as imagens
sobre o0 passado ndo sejam devidamente associadas a realidade do mundo narrado. Neste caso
as experiéncias do passado narrado ndo podem ser entendidas em relagdo ao presente — como é
fundamental para a orientagdo da consciéncia — mas sao entendidas “tal como” se tivessem

ocorrido no presente.

Dando continuidade as investigacdes, propus mais uma atividade aos meus alunos e
alunas. Baseou-se na observacao de uma gravura e na subsequente construcdo de uma narrativa
ficticia pautada no que foi observado. Novamente, vinte quatro alunos participaram, sendo 11
alunos do nono ano e 13 do oitavo, com idades variando entre 13 e 18 anos. O procedimento
foi dividido em duas etapas. Na primeira etapa, a partir da observacdo da gravura o adolescente
deveria contar uma historia que fosse capaz de responder as quatro seguintes perguntas, sem a
necessidade de respeitar a ordem: 1) “o que conduziu a situagdo apresentada?”’; 2) “o que esta
acontecendo no momento apresentado?”’; 3) “o que as personagens estao sentindo e pensando?”,
e; 4) “como a histéria termina?”. Na segunda etapa, assim como na atividade anterior, 0
adolescente deveria responder um questionario contendo as perguntas: “Se vocé tivesse que
participar da cena da imagem: 1) onde vocé estaria? 2) o que vocé faria e 3) por que vocé faria

iss0?”. Em média os jovens levaram cerca de 35 minutos para concluir as duas etapas. Nesta
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investigacgdo para atingir a sua finalidade foi necessario a utilizagdo de duas gravuras diferentes,

uma para os alunos do oitavo ano e outra para os alunos do nono.

Para o grupo do oitavo ano a tarefa foi aplicada uma Unica vez. Ja para os alunos do
nono ano o procedimento foi repetida duas vezes: uma antes e outra ap6s uma aula de Historia
sobre o contexto da fotografia. A fotografia ndo foi mencionada durante a aula e nem foi
utilizado qualquer outro recurso além da explicacdo oral. A aula teve como tema “a luta dos
afro-americanos pelos direitos civis nos EUA”, como alias geralmente este tema ¢ intitulado.
Optei por uma fotografia da menina Ruby Bridges (1954 -) que no ano de 1960 foi matriculada
numa escola até entdo destinada exclusivamente a criancas brancas. Os alunos do oitavo ano,
por sua vez, ja haviam estudado sobre o regime escravista no Brasil assim como haviam
estudado também sobre o cotidiano, a politica, a sociedade e a economia do pais no século XIX.
Ademais, devido a diferenca tipogréfica entre ambas, a leitura das figuras € antecipada por
expectativas diferentes em cada caso: a gravura 1 é reconhecidamente uma pintura, seus
personagens nao sdo reais e nem identificados; a gravura 2, ao contrério, trata-se de uma
fotografia, uma imagem que se sabe que foi testemunhada por seus contemporaneos e que o
juizo concebe como sendo fiel a realidade. Em suma, a pintura é encarada como uma
representacdo, produzida por um artista, enquanto a fotografia é encarada pelos alunos como

um retrato do mundo real.

Quadro 2 - Imagens anexadas na parede para visualizacdo dos estudantes para segunda analise
semidtica

Imagem 1, para o grupo de 8° ano Imagem 2, para o grupo de 9° ano
Disponivel em: http://www.art-prints-on demand.com/kunst/jean_baptiste_ Disponivel em: http://www.mundoeducacao.com/sociologia/racismo.htm
debret/punishment_of_negroes_illustra.jpg
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Por que foram escolhidas imagens de diferentes tipografias? Através deste exercicio
gostaria de demonstrar de que modo a ficcionalizagdo da historia mediante narrativas verbais
ou nao-verbais — reconhecendo a intersec¢cdo entre a imagem e a linguagem na determinacao
dos sentidos, conforme observado anteriormente — ndo implica necessariamente num prejuizo
para a funcdo da narrativa de expressar e orientar a consciéncia historica. Ao contrario, nesta
fase da pesquisa procuro demonstrar como ao abrir espaco para 0 imaginario na reconstrucao
do passado, estamos permitindo ao aprendiz expressar as suas mais profundas impressoes sobre
as experiéncias do passado, num exercicio a0 mesmo tempo sensivel e transparente de
intersubjetividade.

Observemos os resultados. Em primeiro lugar, analisemos as estdrias e respostas dos

alunos do oitavo ano do ensino fundamental.

Julia, 14 anos, 8° ano:

Dois dias atrés

Trabalhei demais fiz muita coisa, mas fiz uma coisa que meu dono ndo vai gosta tomara que ele ndo veja hoje
assim vou poder descansa em paz a tarde na minha Unica hora de poder ficar em paz que eu néo tenho nada a faze,
foi isso que pensei, s foi da minha hora de descanso meu dono veio reclamar comigo por que cortei a arvore e
deixei ela cai na cozinha e quebra tudo, acabei respondendo ele de um jeito que acho que ele ndo gosto, ele me
bateu tanto em mim que ndo deu para levanta de tanta dor, fui amarrado e xicoteado quase até a morte, s6 nao fui
por que ele ainda precisava de mim, ele estava com raiva de mim, devia ta pensando “esse louco nio sabe o que
faz”, pois ele falava isso, ja eu estava com medo e pensando na hora disso tudo acaba, acabou que eu to vivo isso
da pra ver se ndo eu ndo taria escrevendo isso e minha colega cuido dos meus ferimentos e meu dono quer que eu
cuide de arruma a cozinha antes que ele se irrite mais comigo.

Julia resolveu encarnar um dos personagens de sua estoria, e conta-la em primeira
pessoa. A trama envolve a interagdo entre dois personagens, 0 escravo-narrador, o seu “dono”
e uma “colega” (cativa?). Comeca com a sinalizacdo do tempo em que os acontecimentos
ocorreram em relacdo ao tempo do relato do escravo. N&o ha, entretanto, sinais do contexto em
que o relato ocorre. A preocupacao de Jalia foi em contar uma histéria do que teria ocorrido
com 0 seu personagem-narrador, mesmo sem precisar para quem esta sendo narrado e sob quais
circunstancias. O tempo narrado encontra o tempo vivido na passagem “eu to vivo isso da pra
ver se ndo eu nao taria escrevendo isso” € logo em seguida em “meu dono quer que eu cuide de
arruma a cozinha antes que ele se irrite mais comigo”, quando a conjugacao no tempo presente
revela terem se passado dois dias do ocorrido. Até entdo o tempo narrado tem uma trajetéria

inteligivel apenas pela ordenacédo sequencial dos acontecimentos.

O enredo revela-nos um entendimento das relagdes sociais histéricas marcadas pelo
regime de escraviddo. Para Julia o escravo-narrador apresenta uma atitude conformista, entende

a sua condi¢do enquanto subordinado a seu “dono”. O escravo espera ansioso pela hora de
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descanso, mas teme que o seu “dono” descubra o que ele fez, ciente das consequéncias
inevitaveis. Durante o castigo, o cativo ficou com medo, mas nada pode fazer sendo esperar que
a punicao terminasse o0 quanto antes. O personagem-narrador de Julia parece encarar com certa
naturalidade as relacdes sociais da época; tratam-se de costumes reconhecidos e aceitos: caso o
“dono” deseje ele tem o poder ¢ o direito de punir a sua propriedade, o escravo. Revela
outrossim o autorreconhecimento do escravo enquanto propriedade de outrem, um homem-
objeto, que escreve e chama o seu comprador de “dono” ao mesmo tempo. O mundo narrado
estd permeado de uma simbologia propria a qual o personagem-narrador explicita através de

suas opinides e agoes.

O mundo da narrativa de Vanessa, ao contrario, ndo evidencia de forma t&o clara o seu
tempo histérico. Trata-se de uma trama vivida por um homem, identificado desde o inicio como
sendo “escravo” que vai trabalhar numa fazenda onde foi feito cativo compulsoriamente. A
historia € igualmente narrada em primeira pessoa, embora Vanessa ndo revele a identidade do
seu autor. O protagonista parece ndo entender o que esta acontecendo, é vitima de uma injustica
praticada por agentes inescrupulosos. A percepc¢do da gravura como uma narrativa historica nao
se revela na maior parte do enredo, sendo pela associagdo feita entre os escravos € a “capoeira”

no final do texto ou talvez pela referéncia & economia agucareira. Eis a estdria

Vanessa, 13 anos, 8° ano: Meu querido diario eu irei conta uma histéria de um escravo que veio do norte para
trabalha numa fazenda mais quando ele chegou teve uma surpresa ndo era uma fazenda qualquer e sim de trabalho
escravo. Quando ele chegou mandaram ele trabalhar numa plantacdo de agucar, mas ele se recusou a fazer entdo
0 bateu muito até ele ndo aguenta mais. Um sentimento de 6dio e raiva como se 0 escravo ndo fosse ninguém, o
escravo deve esta se perguntando por que ele esta fazendo isso eu ndo fiz nada para ele esta fazendo isso comigo.
Depois daquele dia o escravo ficou pensando na sua familia por ele estava com muita saudades de sua familia.
Entdo ele ficou pensando como ele iria fogi dali aquele inferno, entdo ele pensou muito e chegou a conclusdo que
s0 teria um jeito de sai dali. Conversou com seus companheiros e chegou a uma decisdo a capoeira seus amigos
sabiam e ele também sabia, no dia eles armaram tudo entéo ele fizeram conforme o combinado. E eles conseguiam
entdo eles fugiram e perdeu ... os senhores e foram embora.

Na etapa do questionario, Vanessa respondeu que se tivesse que participar da cena
apoiaria o escravo na sua fuga, “por que € o certo a fazer”. Seu plano de fuga incluia fazer “tudo
o que ele manda até ganhar a confianca dele para fugir”. Diferentemente do “escravo” de Julia,
0 personagem escravizado de Vanessa ndo se reconhece como cativo e foge do cativeiro. Ela
prefere apoiar o escravo, a vitima de violéncia e exploragdo, “porque estar no lugar do senhor
¢ meio triste de vé”. A intriga aqui pouco apresenta fatores histéricos, ou seja, revela muito
pouco ou nada de uma concepcao histdrica da escraviddo. Por ela ndo é possivel entrever a
atribuicdo de um sentido historico ao conceito de escraviddo. No trecho “um escravo que veio

do norte para trabalha numa fazenda mais quando ele chegou teve uma surpresa ndo era uma
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fazenda qualquer e sim de trabalho escravo”, o personagem ndo esta ciente da ordem
escravocrata estabelecida, mas € vitima de uma cilada, como se a escravizag¢do néo fosse comum
e naturalizada na época, mas fosse resultado, ao contrario, de donos de fazenda enganadores e
cruéis. Embora o enredo contenha elementos que o remetem aos acontecimentos do passado
(especialmente a “plantacdo de agucar” e aos “senhores”), segundo Vanessa a fazenda de
trabalho escravo difere ¢ surpreende porque ndo ¢ uma “fazenda qualquer”. A escraviddo é um
acidente e ndo sistémica, parece ndo estar vinculada a uma ordem social e do trabalho. A
gravura ndo parece revelar para Vanessa um tempo distante, no qual a acdo dos personagens da
figura 1 seja capaz de ganhar uma inteligibilidade particular, a ser ligada ao presente somente

ao custo de uma reconstituicdo intencional deste tempo que nos separa.

Se tentassemos agrupar o pensamento histérico segundo a tipologia ruseniana®?, eu diria
que 0 caso a seguir exprime uma consciéncia temporal mais proxima da de Jalia do que a

consciéncia de Vanessa.

Renata, 13 anos, 8° ano: Querido diario, hoje eu vi uma coisa que sempre me deixou triste, eu sempre quis fazer a
diferencga, ndo gostava de ver essas cenas horriveis, porém como as mulheres ndo tinha poder ou mesmo direito
para nada tive que ficar quieta, hoje vi a cena de um empregado do papai, batendo em um escravo s6 por que o
tadinho olhou para mim, quando eu olhei para ele o0 empregado comegou a bater e a dizer que ele nunca ia ficar
com alguém da nobreza, que um pobre coitado nunca ia ser percebido por uma dona linda como eu, o escravo ja
cansado de tanto apanhar olhava com lagrimas nos olhos, eu estava pensando no que ele devia estar pensando eu
pensei que na mente dele, ele estava dizendo: - ndo aguento mais estou cansado de ser escravo, eu queria uma
chance de ser rico, queria a méo da senhorita leticia, mas ela nunca que ia gostar de mim.

E eu sem reacdo vendo aquele escravo apanhar por causa de mim, peguei e corri para cima do empregado e dei
uns tapas nele, peguei e mandei o escravo ir embora, e papai ndo gostou muito mas eu tinha que fazer alguma
coisa, peguei e fui para meu quarto, pensando que um dia o pobre coitado ia voltar para me agradecer e isso foi o
meu dia, defensora dos escravos.

Além do tipo de consciéncia histérica demonstrada, a estdria acima assemelha-se a
narrativa de Julia devido a voz da enunciacdo. Ambas sdo narradas em primeira pessoa, por um
personagem ficticio que testemunha e participa dos acontecimentos. O heroi-narrador neste
caso é Leticia, filha rica de um proprietério de escravos, inconformada com qualquer injustica.
Entre os escravos encontra-se 0 co-protagonista, 0 escravo pobre e apaixonado por Leticia.
Além deste dois a historia conta com o pai de Leticia, proprietario do escravo, como

coadjuvante, e com seu empregado, exercendo o papel de antagonista.

O mundo criado por Renata, embora ficticio procurou manter-se 0 maximo possivel sob

inspiragdo no mundo “real”. Aproveitando-se do que aprendeu sobre a histdria do periodo em

4 Para saber mais sobre a tipologia sugerida por Jorn Risen da consciéncia historica, ver : Jorn Risen. O
desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem histérica: uma hipotese ontogenética relativa a
consciéncia moral. In: RUSEN, Jérn. Jorn Risen e o ensino de histéria / organizadores: Maria Auxiliadora
Schmidt, Isabel Barca, Estevdo Rezende Martins — Curitiba: Ed. UFPR, 2011. pp.61-71.
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que o regime escravista vigorava no Brasil, Renata procurou reconstruir um mundo do passado
a partir do qual as experiéncias ficticias ganhassem significado. Tal como parece ter sido o caso
de Julia, a imagem da pintura remeteu-a a uma imagem analoga observada em outra narrativa
cujo tema envolvia plena ou tangencialmente o conceito de “escravo” ou da “escravidao”. As
acOes enunciadas decorrem do significado desses conceitos e expressam sentimentos ligados a
consciéncia que se manifesta de acordo com os valores morais proprios aquela época, segundo
o0 entendimento de Renata. Leticia, a personagem-narradora, vive um dilema; enfrenta uma crise
de consciéncia, por assim dizer. Gostaria de mudar a realidade do escravo, mas reconhece a
dificuldade de fazé-lo por duas razdes: ndo quer desagradar seu pai e sabe que pouco pode fazer
devido a sua condigdo de mulher dentro de uma sociedade patriarcal (“como as mulheres nao
tinha poder ou mesmo direito para nada tive que ficar quieta”). Mesmo assim, ndo consegue
conter-se diante da cena de violéncia e salva o seu admirador do castigo, e em seguida facilita
a sua fuga. A personagem Leticia pretende “fazer a diferenca”, sua atitude reflete seu desejo de
“mudar o pais”, conforme Renata revelou no questionario. Leticia ¢ caracterizada como

“diferente de muitas” e por isso “queria mudar a situagao”.

Por meio do recurso a voz do personagem, Renata procurou expressar seu ponto de vista
sobre 0 mundo da narrativa, num jogo intersubjetivo e discursivo. O mundo da narrativa, ainda
gue seja obra da imaginacdo de Renata, ndo deixa de basear-se analogamente na memoria de
uma realidade vivida. A adolescente procura manifestar o desejo de agir no mundo, de
transformar heroicamente as injusticas sociais. Através da ficgdo, sua consciéncia se manifesta
mediante a sua atitude critica diante da circunstancia imaginada. Este assunto sera tratado mais
adiante. Por ora, importa destacar apenas o0 modo através do qual a imagem e a imaginacao se
ligam a expressdo efetiva e evidente do tempo histdrico e das experiéncias histdricas, tornando

a consciéncia capaz de orientar-se no tempo.

Desejo demonstrar por meio destas investigacdes como a for¢a comunicativa da imagem
ndo reside no carater ficcional ou “real” de sua narrativa, segundo o julgamento do aluno, mas
esta ligada efetivamente a sua funcéo refigurativa do tempo, possivel em razao da analogia —
mediada pela linguagem — que o entendimento do aluno faz da imagem com outra imagem
semelhante. Isso significa dizer que as imagens sdo importantes referéncias temporais para o
entendimento, pois a medida em que estdo interligadas a formas prefiguradas da realidade
historica narrada elas assumem também caracteres temporais. Assim sendo, quando cria uma
historia a partir dos seus conhecimentos objetivos sobre a realidade de determinado passado, 0

aluno liga uma imagem a proxima imagem por meio do recurso a linguagem, fazendo uso dos
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conceitos, categorias e nomes proprios que julga apropriados para dar sentido ao periodo em
questdo. Decantada dos tracos de ficcionalizac¢do, qualquer imagem do ou sobre o passado é
passivel de torna-se um produto em potencial para a imaginacao operar esquemas sintéticos

fundamentais para a configuracéo temporal de sentido da historiografia.

O caso seguinte é ainda mais complexo, envolvendo um volume muito maior de figuras
sobre o0 passado selecionadas cuidadosamente para tornar o conto plausivel. A narrativa foi
criada por Daniel, de 14 anos, meu aluno pela primeira vez esse ano. Desde as nossas primeiras
conversas, fez questdo de demonstrar o seu fascinio pela histéria e seus conhecimentos sobre
os temas mais variados. E um leitor assiduo, entusiasta particularmente da literatura e do cinema
baseados em temas da historia: romances e contos envolvendo cavaleiros da idade média,
guerras mundiais, nazismo, etc. Seu interesse pela histéria assim como sua imaginacdo se
destacam nitidamente durante as aulas ou em nossas conversas informais. Guardei sua narrativa
para o desfecho da anélise do grupo do oitavo ano porque a quantidade de informacdes

empregadas na sua construcdo pode deixar mais claro as proposicoes feitas até aqui. Observe

Daniel, 14 anos, 8° ano: Vou contar uma historia agora, ndo qualquer historia, com coisas superficiais como uma
historia de uma garota que compra um vestido magico e sai voando por ai, mas sim de uma coisa importante uma
histria de um homem que nunca a sua historia foi conhecida sua imagem sé em pintada em quadros como um
miseravel apanhando mas vocé realmente ja pensou na histéria desse homem no quadro de Debret. Bom eu ja e é
por isso que eu vou conta-la. Existia um homem em uma regi&o na Africa chamado Makumga esse homem por
sorte vivia em uma regido da Africa em que n&o tinham chegado a escravidio mas uma coisa ja tinha chegado a
temida “fome”. Houve uma seca naquela regido onde as planta¢des tinham secado os animais tinham morrido e j&
ndo caia chuva ha uns 4 meses e aquele homem aquele pobre homem com sua familia ja estava desesperado e
decidiu procurar comida fora da regido mas infelizmente a fome tinha atingido o continente africano quase inteiro
e ele ndo achou comida e um dia cansado chegou huma beira de uma praia para descansar depois de um tempo
sentado viu um navio se aproximando um navio e pelo jeito era um navio negreiro e quanto o navio ia se
aproximando ele se escondeu atras de umas arvores so observando o navio cheio de medo porque enfim era um
navio negreiro; viu o navio negreiro chegando na praia com aqueles homem bebendo e comendo naquele momento
passou-lhe uma ideia na cabeca mas ele pensou que era loucura mas no final sabia que era necesséario ele fazer
aquilo iria esperar homens sairem no navio e entraria para pegar comida mas como aquele homem era muito
ingénuo ndo pensou que com certeza mesmo que eles saissem iriam deixar alguém |4 para vigiar o navio e foi isso
que eles fizeram por volta das 22 hs os homens sairam e deixaram 2 homens cuidando do navio e como ele ndo
tinha visto que ele havia deixado homens no navio foi devagarzinho até o navio e com todo cuidado entrou no
navio e foi logo procurando a cozinha chegando la ele foi com muito cuidado procurar 4gua e comida mas
infelizmente seu cuidado foi pouco na procura derrubou pote de vidro com alguma coisa em conserva nesse
momento 0 homem foi correndo se esconder pelo caso dos homens terem voltado enquanto homens que estavam
vigiando foram correndo para cozinha chegando l& o coragcdo do homem acelerou e ele tentou correr e enfrentar
0s homem mas ele ndo conseguiu fugir os homens pegaram e o amarraram e comecaram a falar coisas que ele ndo
entendia mas na nossa traducdo eles falaram isso:

- Olha que bom nem precisamos sair do navio para pegar um idiota desse ele mesmo veio até nos.
- E, acho que esse aqui ainda consegue ser mais idiota do que 0s outros.
E risadas.

Depois dessa conversa o [amarraram] e jogaram em uma sala escura vazia que no dia seguinte ficaria cheia e
naquela sala ele ficaria por quase 2 meses.
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Algum tempo depois uns 2 més e meio aquele navio chegou no Brasil um pais bonito de clima tropical mas para
aqueles homens ai s6 existia tristeza naquele pais e foram colocados em fila, e nessa fila aqueles homens tinha
que continuar andando reto mas houve um imprevisto do lado da fila do Makunga tinha uma garotinha muito
parecida com sua filha caida no chdo ele ndo aguentou e foi ajuda-la no exato momento em que ele foi ajuda-la
veio um homem com seu chicote e deu um chute tdo forte em seu rosto que ele quase ficou inconsciente depois
quando se deu conta estava com uma estaca entre as suas pernas sendo chicoteado com uma tela em sua frente e
naquele momento enquanto o capataz pensava na raiva que tava ele s6 pensava em que ponto aquele pintor chegou
para pintar um sofrimento daquele e infelizmente o final da histéria ndo é muito bom como eu disse ndo ia contar
uma histdria nada perfeita um més depois aquele homem se suicidou porque ndo aguentou o sofrimento e esse é
s6 mais um fato do nosso lindo pais.

A narrativa de Daniel tem varias cenas, enquanto contava sua imaginacdo voava. O
anonimato da cena pintada inspirou a suposicdo de uma histéria plausivel, mantendo-se
cuidadosamente as devidas referéncias historicas (“vocé realmente ja pensou na historia desse
homem no quadro de Debret[?]”). E narrada em terceira pessoa ¢ em género biogréfico.
Makumga é um africano capturado para ser vendido no Brasil como escravo. Tinha a sorte de
viver em uma regido aonde a escravidao “nao tinha chegado”, mas a calamidade que aflige os
africanos parece mesmo ser a fome no imaginario coletivo. Capturado, foi amarrado e
transportado num “navio negreiro” em uma sala escura e cheia de outros africanos capturados.
Dois meses e meio depois 0 navio chegara a costa brasileira aonde a cena teria sido pintada por
Debret. O nome de origem africana, a preocupacdo em descrever o ambiente do navio e a
diferenca entre os idiomas dos traficantes e do protagonista, sdo detalhes igualmente
significativos. Eles dimensionam a experiéncia historica inserida numa realidade prépria,
percebida de acordo com suas especificidades. Dessa forma, a configuracao histérica do mundo
da narrativa aonde se passa a experiéncia narrada e a acdo de seus personagens esta circunscrita
a significados particulares ao tempo narrado. Do seu acervo de memorias, Daniel seleciona as
imagens que melhor representam as experiéncias temporais em questdo. Elas se movimentam
e sdo encadeadas dando forma e sentido ao mundo do texto: a Africa e a fome; a distincéo do
escravo engquanto homem ou mulher, adulto ou crian¢a; 0s navios negreiros que atracavam no
litoral; a sala escura onde os cativos eram transportados; a quantidade de pessoas amontoadas
nessa sala e finalmente o Brasil bonito e de clima tropical desembocam na situacdo retratada de
Debret. Quando essas imagens se configuram esquematicamente, a trama conceitual se anuncia

a mente dotando de sincretismo temporal a percepcao da realidade historica.

Assim como nas narrativas de Renata e Julia, a narrativa de Daniel também revela um
entendimento do passado como um tempo de significados e simbolismos préprios, distantes da
nossa realidade atual. Entretanto, as respostas de Daniel ao questionario revelam, além disso, a

consciéncia das imposi¢des socioculturais sobre a acdo humana no mundo. Responde que se
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tivesse que participar da cena seria “como um dos ajudantes do pintor”; e quando perguntado
sobre o que faria, respondeu: “talvez ficasse olhando porque eu teria sido ensinado assim a nao
ajudar os negros”. Se “Leticia”, o heroi-narrador da narrativa de Renata, supera as adversidades
e imposicbes sociais que dificultam que ela aja conforme manda sua consciéncia, 0
personagem-narrador (escravo) da narrativa de Julia, assim como o suposto ajudante do pintor
que Daniel seria, agem conforme as convengdes sociais de seu tempo. N&o se trata de uma
projecdo psiquica das atitudes e da consciéncia de Daniel expressas através do personagem
inventado, como se esse representasse uma espécie de alter ego freudiano. Revela-nos, ao
contrario, uma visao particular acerca da condi¢do humana e da sua propria existéncia enquanto
ser social. Revela-se assim, a consciéncia de ser no tempo e de ser no mundo. Esta consciéncia
esta sujeita pelo esforco cognitivo a ser alargada pela conexdo temporal com as experiéncias do
passado a partir demandas de orientacdo da vida pratica. E, portanto, indispensavel para a

tomada de consciéncia historica.

Observemos a partir de agora as narrativas e respostas apresentadas pelos alunos do
nono ano. Como foi mencionado anteriormente, foi adotado um procedimento diferente em
relagcdo ao grupo do oitavo ano. Entre a primeira e a segunda vez em que o procedimento foi
repetido pelos mesmos participantes, a turma do nono ano assistiu a uma aula unicamente
expositiva sobre 0s principais acontecimentos que marcaram a luta dos afro-americanos pelos
direitos civis, entre eles o caso da menina Ruby Bridges ocorrido nos anos 1960. Nem todos 0s
personagens envolvidos na cena fotografada permanecem andnimos, ou sd&o nomeados com
pseudénimos. Refiro-me a todos o0s personagens envolvidos, mesmo aqueles que sé se fazem
presente mediante a reconstituicdo dos fatos para a atribuicdo de sentido. Num primeiro
momento, temos uma narrativa ficticia, que, ainda que produzida imaginariamente ndo deixa
de ser produzida com certo grau de objetividade. A primeira narrativa, portanto, revela uma
intuicdo particular, uma interpretacdo hipotética da figura. Na segunda etapa, fatos objetivos
sdo incluidos na interpretacdo da figura, indicando a analogia feita pelos estudantes entre os
eventos gque contei e a imagem que esta diante dos olhos. Com efeito, 0 processo que envolve
a interpretacdo e a atribuicéo de sentido esta marcado pela intertextualidade — no caso entre o
meu enunciado e a sua refiguracdo mental feita pelos alunos — mediada pela funcédo
esquematizadora da imaginacdo, conforme foi afirmado anteriormente. Também afirmei em
outra parte deste trabalho que a imaginacao esta ligada ao processo de cognicdo histdrica, na
medida em que as imagens conhecidas sobre o passado correspondem a uma parcela

consideravel do pensamento histérico prévio dos estudantes e porque as imagens mentais atuam
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de dois modos diferentes: esquematizam o sentido aos eventos narrados dentro de quadros
sintéticos e marcam a nocdo de uma realidade do passado, diferente da realidade observada —
ainda nos casos em que o jovem ndo é capaz de localizar esses eventos no tempo ou relacioné-
los a realidade que observam, ou ainda reconhecer o carater transitorio tanto da realidade
contingente testemunhada quanto das explicacBes historicas. Nos casos abaixo, desejo
demonstrar de que modo os termos objetivos ddo um novo significado a imagem,
circunscrevendo a imagem pre-concebida numa nova configuracdo espaco-temporal, numa
transformacdo do tempo ficcional em tempo histérico sob a mediacdo da imagem e da
imaginacado. A seguir apresento dois contos de uma mesma autora, Gabriela, aluna do nono ano,

respectivamente antes e apos a aula:

Gabriela, 15 anos, 9° ano, escrito em 22/10/2015: Um grupo de estudos de faculdade se revoltaram por causa de
varios acontecimentos, alguns alunos ndo aceitavam negros entrarem la e também gente de classe baixa estavam
ofendendo os bolsistas.

Muita gente se revoltou falaram com a dire¢cdo mas ndo se ouviram entdo sairam na rua para manifestagdo isso
causou muita repercussdo muita gente foi so para ver, muita gente achava aquilo era bobagem e aquilo ndo ia servir
de nada. Até que andaram chamando atenc¢do até a prefeitura entdo o prefeito ouviu e resolveu o caso aquele que
ndo gostavam dos bolsistas, negro e de classe média multados e tiveram que sai da faculdade.

Gabriela, 15 anos, 9° ano, escrito em 26/11/2015: Numa escola dos EUA uma menina sofre de racismo (os grifos
sdo da autora) muitas gente naquela época odiavam pessoas negras ndo conseguiam suporta aquela realidade de
pretos e brancos podem sim conviver juntos. Entdo protestaram xingando ofendendo humilhando a menina.
Achando que aquilo tudo faria a menina desisti. Aquela ira protesto toda aquela babozera ndo valeu de nada foi
tudo em vao. S6 deixou ela mais forte para ndo desisti do seu sonho nada abalou. Fim!!

De todos os contos, os de Gabriela ofereceram o melhor exemplo de contraste entre si,
em que a variacdo entre a primeira narrativa e a segunda marca de modo evidente o
distanciamento temporal em relacdo a interpretacdo da cena retratada. Por isso optei por me
concentrar apenas neles. Em primeiro lugar, observemos o tema: ambos ocorrem em situacgoes
semelhantes, envolvem o ambiente educacional e o racismo. No entanto, diferem quanto ao
contetdo. Enquanto a ultima narrativa ambienta a imagem no contexto da segregacgéo racial
norte-americana, a primeira esta notavelmente marcada pelas discussdes acerca de um assunto
muito contemporaneo no Brasil: a polémica em torno do sistema de cotas para
afrodescendentes, indios e alunos, adotado na selecéo para o ingresso na universidade e 0s ndo

tdo polémicos, mas igualmente recentes programas do Ministério da Educacdo para o
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financiamento estudantil®*. ez ou outra os alunos ja comentaram sobre algum caso conhecido
de alguém beneficiado por algum desses programas e que vinham cursando alguma

universidade local com o auxilio de bolsas de estudo.

Intuitivamente, Gabriela associou a imagem da menina a de uma estudante,
provavelmente, eu presumo, porque ela carrega consigo um livro ou caderno junto ao corpo tal
como costuma fazer uma estudante. Também deduzira que as demais personagens em torno da
menina agiam com indignacéo, pela observacao das expressoes faciais. Entretanto, na primeira
narrativa a menina ndo parece destacar-se da multiddo enfurecida. Esta presente, mas nédo
protagoniza nenhum episddio, ndo age em nenhum momento interagindo com a multiddo nem
a multidao aparenta interagir diretamente com ela. A menina negra parece ter uma existéncia
simbolica no desenrolar da trama. Sua aparéncia talvez tenha sido associada a figura do
estudante negro ou pobre na universidade, cuja presenga incomoda os colegas. Por néo
reconhecer a identidade da menina negra proeminente na imagem, Gabriela parece ter preferido
situa-la num papel essencialmente representativo. A ligacdo entre a figura da menina estudante
e 0 protesto foi associada a recente polémica no Brasil em torno da facilitacdo do acesso ao
ensino superior pelo governo federal a estudantes de baixa renda, afrodescendentes ou
descendentes de indigenas. Em sua opinido, a fotografia poderia ter sido tirada no instante de

uma manifestacdo aparentemente estudantil contra essa situacédo atual.

O desfecho da trama ¢ interessante: “0 prefeito ouviu e resolveu o caso aquele que ndo
gostavam dos bolsistas, negro e de classe média multados e tiveram que sai da faculdade”. Para
Gabriela, a atitude dos manifestantes era intoleravel, violava os valores morais normativos e
devia ser punido. O prefeito surge para pér fim aquela improbidade, e defere contra os
protestantes. Aplicara a justica contra o grupo revoltado que néo foi capaz sequer de conquistar
0 apoio da multiddo. Em suma, 0s personagens principais que compdem esta primeira narrativa
sdo o “grupo de estudos”, a “direcdo” e o “prefeito”; aparentemente a trama se passa na

contemporaneidade e o desfecho revela o tipo de consciéncia da autora sobre o tema levantado.

A segunda narrativa, por sua vez, situa-se espacialmente nos EUA e temporalmente em
algum lugar do passado (“naquela época”). De uma imagem “real” a realidade tornou-se
objetiva. A imagem despertou em Gabriela a lembranca da narrativa enunciada em sala de aula

dias atras. Imaginou tratar-se da mesma menina que contei ter sido alvo de protestos e injurias

4 Refiro-me o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) criado em 2001 mas expandido em 2010, o Programa
Universidade para Todos (PROUNI) criado em 2005, e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) criado em 2011. Os dados séo da pagina do Ministério da Educagao: www.mec.gov.br.
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raciais na porta no caminho para a escola. A personagem/estudante agora tem uma identidade,
ainda que Gabriela ndo lembre seu nome. Suas a¢Ges ganharam um sentido dentro do universo
simbolico daquele mundo. Elas ndo sdo atemporais ou “presentificadas”, mas ganham sentido
apenas dentro de enredos historicos objetivos. A leitura da imagem nesta segunda fase do ensaio
difere da primeira justamente nisto: podemos dizer que o entendimento da realidade que ela
retrata esta agora permeada de conceitos, situacdes e um desfecho cujo significado da sentido
a vida préatica, a0 mesmo tempo em que a imagem fornece uma certa “materialidade” as
experiéncias narradas. Ao passo que faz parte do processo de decodificacdo da linguagem a
apreensdo do tempo e das experiéncias parece se beneficiar do confronto entre a narrativa verbal
com a narrativa ndo-verbal, na medida em que esta intersecdo atribui vivacidade ao mundo

histérico narrado.

A vivacidade das experiéncias modifica a opinido de Gabriela sobre qual seria sua
atitude diante da situacdo da imagem. Se na primeira narrativa, o “grupo de estudantes” se
incomoda com a presenca de estudantes negros na faculdade, no segundo conto o racismo se
sobressai e Gabriela, uma adolescente negra, passa a se incluir como alvo em potencial da
agressividade da multiddo. Na primeira histdria, o racismo dos personagens indignados é
timido, omisso, aparece mesclado a condi¢do socioecondmica dos bolsistas como razfes para
a indignacao. Na segunda narrativa, ao contrario, torna-se a principal — e aparentemente a Unica
— razdo para o protesto da multiddo, para a expressdo de agressividade na fisionomia das
personagens. N&o foi a toa que no primeiro questionario, Gabriela respondeu que se tivesse que
participar da cena estaria “no meio da multiddo”, “gritando e com um cartaz” porque gostaria
de “protestar a favor”, ou seja, apoiando os “bolsistas”. J4 no segundo, responde que “com
certeza (estaria) 14 no meio da multidao eu ndo estaria. Talvez 14 no fundo s6 olhando”. Nestas
circunstancias, Gabriela ndo faria “nada, se tivesse mais gente negras comigo eu ia protesta”,
porque “luta sozinho ¢ muito dificil”. Talvez por isso, tenha demonstrado certa admiragdo pela
atitude da menina que “ndo desistiu do seu sonho, nada a abalou”. Nao ¢ apenas a sua percep¢ao
sobre a imagem da fotografia que se alterou. A ideia de “racismo” foi enriquecida com uma
nova experiéncia. Essa nova experiéncia é passivel de ser redimensionada de acordo com o
curso dos acontecimentos contemporaneos com a finalidade de lhe atribuir um sentido no

decurso do tempo.

A interpretacdo de novas experiéncias pessoais, informacfes ou acontecimentos
envolvendo este problema estardo sujeitos a revisitacdo da memdria na busca de seus

significados. Foi também nesta intersecdo entre a narrativa verbal e ndo verbal, que Gabriela
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tomou consciéncia de sua identidade enquanto vitima em potencial de atitudes racistas. Ainda
que o “racismo” de sua segunda narrativa aparega restrito a um espago e a um tempo especificos
em comparagao com a sua primeira narrativa, as acdes dos personagens ndo deixam de ser
semelhantes ao que Gabriela imagina como sendo as acOes tipicas das pessoas que se
manifestam contra os “bolsistas” e “negros”. Falta-lhe ainda tecer uma trama que ligue essa e
outras experiéncias do passado as circunstancias do presente, conforme julgue adequada a
selecdo dos fatos para dar inteligibilidade a explicacdo desse presente. Portanto, falta-lhe o
exercicio de tentar reconstruir um “presente-passado” por meio de uma narrativa que confira

um sentido historico a sua perspectiva.

O apelo para que se amplie 0 espaco dado a imaginacdo na préatica de ensino de histdria,
espera com isso permitir que as pecas soltas desse quebra-cabecas sejam trabalhadas enquanto
instrumento cognitivo e esquematizador em favor de permitir & consciéncia infanto-juvenil dar-

lhes um sentido histérico.

Segundo Vygotsky (2009), imagem e imaginacdo mantém uma relacdo interdependente,
mas de modo algum automatica ou mecéanica. Afirma que a atividade da imaginacao recria ou
reproduz aquilo que ja existe: as nossas experiéncias conservadas na nossa memoria. Quando
essas experiéncias sdo recriadas, € a funcdo criadora do cérebro que esta atuando. A atividade
criadora modifica a realidade presente. Imaginacao ou fantasia (termos usados como sinénimos
por Vygotsky) sdo os nomes dados a essa atividade que projeta o ser humano para o futuro. A
imaginacdo cria, da realidade presente, uma outra realidade. Vygotsky diz ainda que a
vinculacdo entre a atividade mental e a realidade significativa se processa de quatro formas
béasicas: 1) toda elucubracdo se compde de elementos extraidos da realidade, da experiéncia
anterior do homem; 2) a vinculacédo esta entre produtos preparados da fantasia e determinados
fendmenos complexos da realidade. Assim, a imagina¢do nao se limita a reproducao de imagens
historicamente constituidas, mas, com base nelas, cria novas combinacdes. Sdo as experiéncias
dos outros, as experiéncias histdricas ou sociais, que influem na imaginacédo individual; 3) o
enlace emocional que determina a selecdo de pensamentos, imagens e expressdes, e por Ultimo;
4) o edificio construido pela fantasia representa algo novo, ndo existente na experiéncia do
homem nem semelhante a algum objeto real. Porém, uma vez criado, cobra realidade, passa a
existir no mundo e a influir sobre os demais objetos. Em resumo, no mecanismo da imaginagéo,
0 sujeito percebe as coisas pelos seus significados e elabora-as num processo de selecéo e

associacdo de impressoes.



101

Para a imaginag&o, assim como para o desenvolvimento cognitivo da crian¢a ou do jovem,
0 processo de selecdo é fundamental. Os elementos selecionados sofrem transformacfes. As
impressdes externas ndo se amontoam, imoveis, no cérebro. Ao contrario, constituem processos
moveis, transformadores, que vivem, que morrem e, nessa dindmica, estdo garantidas as
mudancas, influenciadas pelos fatores internos que os deformam e reelaboram. Pelo processo
de associagcdo, a crianga agrupa os elementos que foram selecionados e modificados,

combinando-os num todo complexo por meio do trabalho da imaginacéo.

Nesta parte do trabalho, minha atengdo n&o se concentrou sobre o processo cognitivo
que envolve o agenciamento dos fatos e sua tessitura discursiva; as caracteristicas deste
processo serdo analisadas no capitulo seguinte. Por ora o importante foi sobretudo averiguar o
papel da imagem na pré-compreensdo dos tracos temporais do mundo e da imaginacdo na
sintese dos conceitos historicos em situacfes concretas imaginadas. Até 0 momento procurei
demonstrar empiricamente, através de atividades desenvolvidas com os alunos e alunas das
séries finais do ensino fundamental, que as imagens mentais operadas por eles durante o
momento em que se da a sua interpretacdo — durante a leitura de um texto ou a escuta atenta da
explicacdo do professor — estdo sujeitas a figurarem por analogia as cenas do cotidiano, e que
por isso estas imagens também dizem respeito ao acervo prefigurado que interfere no
significado das categorias e conceitos histéricos. Isso significa que o mundo narrado é
apreendido muitas vezes tal como a realidade é percebida também em razdo da conexao racional
estabelecida entre a aparéncia e a esséncia (significado) do mundo, cuja realidade histérica é
reconstruida em forma de texto. Como demonstrado em alguns casos acima, na falta de
representacdes visuais sobre o passado pode ocorrer de as acdes dos personagens da narrativa
historica serem interpretadas de acordo com os significados e simbolismos da prépria cultura,

0 que limita a percepg¢éo do passado enquanto o tempo do outro.

Assim sendo, gostaria de finalizar esta etapa do trabalho sugerindo a necessidade de se
repensar o lugar das imagens no ensino de Historia: nem meramente como recurso ilustrativo,
nem apenas como material para o exercicio de critica interna e externa; mas também como
forma de expressdo do tempo, profundamente ligada a linguagem. Tal como na literatura de
ficcdo, a narrativa histdrica é dotada de um sentido poético e metaférico, e os atos de entende-
la e acompanha-la néo prescindem da mediacdo do conjunto de imagens que conhecemos. Essas
imagens ndo sdo representativas, mas iconicas, ou seja, elas figuram um determinado
significado conceitual. Embora sua manifestacdo seja intuitiva, a sua selec@o e esquematizacédo

séo operag0es intelectuais complexas inexoravelmente ligadas ao processo de significagcéo dos
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conceitos e categorias assim como também sdo responséaveis pelo encadeamento dos
acontecimentos da trama. As imagens pré-configuradas podem — e creio que devam — conduzir
a refiguracdo dentro de um sentido temporal histérico, dando a imaginacdo a faculdade de
recriar situacdes que sintetizem o significado que as palavras denotam dentro de um mundo
“real” mas diferente do nosso. Somente assim € possivel tornar o ato interpretativo um esforgo
cognitivo de inteligibilidade das acGes e acontecimentos dentro de um mundo ultrapassado,
cujos significados sdo historicamente determinados — ainda que se relacionem com o presente
—, a0 invés, de uma acomodacdo das experiéncias do passado narrado a luz da percepcéo e

interpretacdo do presente.
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3 TEMPO E NARRATIVA NA HISTORIA ESCOLAR: ESTILOS E ANACRONISMOS
NA RECONSTRUCAO DO PASSADO

A arte é a mais universal e mais livre das formas de comunicacéo [...] é a extensdo da
funcéo dos ritos e cerimdnia unificadores dos homens [...] ela também conscientiza os
homens de sua unido uns com os outros na origem e no destino.

John Dewey

A relagdo que se pode ter com os alunos é ensina-los a serem felizes com sua solidao.
E ensinar a se reconciliarem com sua solidéo.

Deleuze

O debate acerca das diferencas epistemoldgicas entre a Historia e a Literatura ja é
bastante vasto, tanto devido a producdo de ensaios por historiadores quanto por linguistas ou
criticos literarios. Todos que se debrucaram sobre esse assunto partiram do pressuposto de que
a histdria, seja ela produzida com ou sem os critérios de investigacdo documental, se apresenta
sempre sob a forma de narrativa, mais ou menos proxima ao texto literario na sua forma ou na
sua relacdo com a realidade sensivel. Neste capitulo nao pretendo ir a fundo no curso dessa
discussdo. Importa-me mais aproximar estas duas categorias de expressdo humana do mundo
através do modelo de enunciagio narrativo. E sobre o entrecruzamento entre a ficgio e a historia
gue o presente capitulo se debruca. Esta baseado especialmente numa atividade desenvolvida
outra vez com as mesmas turmas de oitavo e nono ano. Nesta atividade sugeri que meus alunos
e alunas transformassem em historico o produto da sua imaginagdo, consultando o livro
didatico. Ou seja, os alunos deveriam criar “estorias”, contos de fic¢do, mas essas estorias
deveriam se passar no tempo previamente determinado. O personagem que conduz a narrativa
é ficticio, sua personalidade fica a critério do aluno-autor. Tudo mais na narrativa deve

corresponder ao mundo “real” do tempo narrado.

O livro didatico utilizado como referéncia para atividade é uma obra de Alfredo Boulos
Junior, avaliado pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), de uma verséo atualizada. O
relatorio do Ministério da Educacao destaca positivamente o esforco empreendido pelo autor
em abordar diferentes versdes, interpretacdes e visdes de um mesmo tema, recorrendo a
producdo historiogréfica atualizada e qualificada. Em cada volume, constam cerca de 30
documentos historicos, os quais sdo tomados como fonte de estudo. A discussdo historiogréafica

tambem foi incorporada, permitindo a interlocugdo com diversos autores e com teses opostas e
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/ ou complementares. Entretanto, 0 MEC destaca negativamente que, algumas vezes, o0 texto
aparece em forma de narrativa factual (BRASIL: 2007, p.98), sem sugerir qualquer
problematizacdo. Na avaliacdo do MEC a obra apresenta também algumas lacunas, podendo-
se apontar muitas expressdes incomuns, de dificil compreensdo para os alunos e nao
contempladas no glossario. Em relacdo ao conjunto dos aspectos graficos, verifica certo
descuido quanto a harmonia da pagina, que contém excesso de recuos, algumas ilustracbes
pouco integradas, configurando, em muitos casos, uma impressao visual que desfavorece a
atencdo do leitor (BRASIL: 2007, p.98).

Quanto a ordenacdo temporal do livro de Boulos, um relatério de Paulilo (2010)
classifica-o entre aqueles que ordenam a historia do Brasil e da América junto com a Geral,
normalmente em ordem cronoldgica crescente, mas nos quais 0s contedos ndo sao
relacionados entre estas historias, apenas 0s assuntos sao alternados nos espacos em que
ocorreram, conforme a sequéncia temporal. De todo modo, a sua escolha ndo se deu em razéo
de nenhuma estratégia metodologica, mas apenas pelo fato de ser a Unica obra disponivel na

escola em numero suficiente para todos os estudantes.

3.1 A historicizacdo da ficcao: como fica o tempo histérico?

Como afirmei anteriormente, ndo considero que o aprendizado do tempo histérico, ou
ainda para ser mais abrangente, o desenvolvimento da competéncia narrativa, esteja vinculada
ao dominio de técnicas e saberes relacionados a pratica de pesquisa documental. Ao invés disso,
este trabalho partiu do pressuposto de que € no momento da interlocucdo e da escrita que o
estudante se torna capaz de gerenciar o tempo humano através do agenciamento dos fatos do
passado. No segundo capitulo procurei demonstrar como imagem e linguagem estéo associadas
na configuracdo do mundo da narrativa, e que no caso da narrativa historica essa associacao
manifesta uma determinada realidade temporal.*® O que gostaria de propor aqui envolve outra
discussdo, que ndo deixa de estar ligada as questdes levantadas no capitulo anterior ou a suas

conclusoes.

4 Mesmo assim, nao foi minha intencéo destituir a linguagem do seu papel fundamental na configuracéo narrativa
das experiéncias temporais e, por conseguinte, do carater conceitual de todo pensamento historico.
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Ainda que o pensamento histérico ndo dependa do manejo dos documentos, a
reconstrugdo do passado como estratégia de busca por orientagdo temporal sé é capaz de
influenciar a agdo humana se os dados objetivos encadeados forem verossimeis. Sendo assim,
com razdo Risen afirma que a ficcdo ndo é capaz de orientar historicamente a consciéncia, nem
a consciéncia historica pode se manifestar mediante uma narrativa ficcional. E por estarem
conectados ao mundo “real” que 0s dados e eventos do passado se tornam relevantes para a
compreens&o do mundo em que se vive. E nesse sentido que muitos epistemoélogos — entre eles

encontra-se Riisen — apontam a diferenca entre a ficcdo e a histdria.

Tal diferenciagdo acabou por afastar a arte e a ficcdo da discussédo sobre o ensino da
historia escolar, necessariamente encarado como um saber cientifico. A incluséo da arte ainda
é defendida como recurso para representacdo ou para o agucamento da capacidade critica dos
alunos — através do exercicio de critica ao lugar de producdo. No entanto, os estudos sobre
ensino de Historia sdo unanimes em priorizar os modelos explicativos ou 0s conhecimentos
objetivos — contando com dados pessoais ou apreendidos socialmente — envolvidos no processo
de cognicao histérica ou como meio de acesso ao pensamento historico dos estudantes. Gostaria
de reaproximar a ficgdo e a historia “real” com o fito de ceder mais espaco do que de costume

a imaginacdo criativa*® e a escrita do género narrativo nas aulas de historia.

Quanto a forma e a estruturacdo, a narrativa histérica ndo se satisfaz com o modelo
baseado unicamente no encadeamento sequencial dos acontecimentos, respeitando-se a ordem
cronoldgica em que ocorreram. H& uma gama enorme de variagdes formais, contando com
estilos ja consagrados em razéo do seu carater inovador e particular como a divisdo de se¢oes
de acordo com a temporalidade como Fernand Braudel resolveu apresentar La Méditerranée et
le Monde Méditerranéen a I'époque de Philippe Il ou como Carlos Ginzburg escolheu contar
sobre a perseguicdo inquisitorial a seu moleiro em Il formaggio e i vermi: Il cosmo di un
mugnaio del '500. N&o se tratam de estilos proprios da literatura historica, sendo correspondem

apenas a variacOes audaciosas ao padrdo rigoroso da academia.

Entre a arte e a ciéncia, a definicdo de histdria oscila, e apesar das op¢des pessoais, 0
debate tedrico esta sempre em aberto. Ao tratar do tema dos estilos historiograficos, Peter Gay

(1990) utiliza-se da psicanalise e de técnicas de analise literaria para defender, em quatro

4 Faz-se necessario diferenciar as duas categorias da imaginacdo aqui utilizadas, segundo a sua funcdo. Quando
se fala da imaginacdo “esquematizadora” se refere a capacidade mental de formar esquemas a partir de imagens
previamente conhecidas. A essa fungdo me referi no segundo capitulo deste trabalho. Quando menciono a
imaginagdo “produtora” ou “criativa” me refiro & capacidade mental de criar algo novo a partir dos conhecimentos
previamente adquiridos, tal como faz o artista ou o inventor.



106

ensaios sobre quatro historiadores diferentes, a tese de que a dicotomia entre ciéncia e arte, no
caso da historia, € insustentavel, e que estilo e verdade historica sdo ndo apenas compativeis,
mas ainda interdependentes. Enfim, ndo ha nada que impeca o historiador de escrever de
maneira agradavel, menos exaustiva. Ndo é exatamente isto que pode expulsar a histéria da
familia das ciéncias. Unindo arte e ciéncia na historia, Peter Gay conclui que "o estilo é a arte
da ciéncia do historiador" (1990, p. 196).

Ler a historia como literatura, ver na literatura a historia se escrevendo, isto é possivel?
Interpenetrar processos sociais e processos simbdlicos implica um entrecruzamento de olhares
que, por sua vez, parte de alguns pressupostos que norteiam uma questdo aberta j& ha algum
tempo, desde Michel de Certeau e Paul Ricoeur a Hayden White. Por isso, ainda que o trabalho
académico contemporaneo tenha implicacdes tedricas bem precisas, € possivel dizer que elas
foram abertas pela incerteza geral que preside o campo das ciéncias humanas em face da
derrocada dos paradigmas explicativos da realidade predominantes até entdo; e que “desta
incerteza, reabre-se o debate em torno da verdade, do simbolico, da finalidade das narrativas
historica e literaria, da geréncia do tempo e da recepc¢édo do texto, questdes estas que colocam a
historia e a literatura como leituras possiveis de uma recriagdo imaginada do real”
(LEENNHARDT: 1998, p.9-10). Com isso, abriu-se espaco para perspectivas alternativas sobre
Histdria enquanto ciéncia, reconhecendo-se a possibilidade de entender a narrativa historica
também na sua dimensdo artistica. Ricoeur argumenta inclusive que a funcdo cognitiva da
narratividade sera mais bem reconhecida se estiver ligada a fase representativa do passado no
discurso historico, considerando que a “narratividade nao sofrera qualquer diminutio capitis por
ser associada ao momento propriamente literario da operacéo historiografica” (2007, p. 196).
Se for possivel diagnosticar resumidamente alguns dos resultados dessa retomada da narrativa

desde o ultimo quartel do século passado, podemos dizer como Francisco Paz, que nela

Os historiadores voltam-se a recuperacdo das ideias do passado, a compreensdo das
formas de pensar e viver. Dai, a busca dos significados do evento, naquilo que ele
expressa de um sistema social e de um conjunto de valores. A promoc¢do das massas
e a superacdo do tratamento académico refletem-se nos propdsitos presentes da
narrativa. (...) A énfase nos simbolos, emocdes, atitudes de vida ou comportamentos
sociais também recupera o leitor € produz uma nova “revolugdo”. Trata-se da
“passagem” da histéria como revolugdo para a historia como arte... (PAZ, 1999,
p.104)

Diante dessa aproximacao entre a histéria e a literatura quanto aos aspectos formais e
estruturais, & necessario determinar as diferencas e semelhangas existentes quanto ao

“conteudo”, se assim podemos dizer. Como o aprendizado histérico ¢ o aprendizado da
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capacidade de compreender e gerir o tempo historico, o “contetido” ao qual me refiro é, em
especial, o tempo historico. Segundo Ricoeur (1997), o tempo da ficgdo ndo é o mesmo tempo
da historia. Enquanto o segundo esta pautado no tempo das experiéncias humanas circunscrito

por meio do tempo césmico do calendéario, o tempo da ficgdo ndo sofre com essas limitagdes.

Entretanto, Ricoeur (2010; 1997) observa que, além do tropo comum, também podemos
encontrar um ponto de intersecdo entre a narrativa ficcional e a narrativa historica se fizermos
uso do recursoa nocao de voz narrativa. Trata-se do deslocamento da enunciacdo: ndo se dando
a partir da voz que narra, mas da voz do personagem narrado. Neste caso, a estruturagdo do
tempo da narrativa ndo se da pela acdo, mas é deslocada para o personagem. Trata-se de uma
espécie de “autonarra¢do”, quando o personagem efetua um relato de acordo com o seu ponto
de vista. Opera-se um jogo com o tempo: estdo presentes o tempo vivido pelo narrador — assim
como 0 seu ponto de vista —, o tempo vivido pelo personagem, delimitando a origem dos
acontecimentos narrados, e o tempo passado, anterior ao tempo da narracdo, no qual estes
acontecimentos ocorreram. A narrativa histérica ndo permite tais deslocamentos, a ndo ser que
retomemos a perspectiva de que as crénicas documentais falam por si. O deslocamento da
origem a partir da qual os acontecimentos do passado séo narrados € um atributo exclusivo da
narrativa ficcional. Ocorre que as categorias temporais passado, presente e futuro, se
evidenciam para a consciéncia também em uma narrativa ficticia, pois o interlocutor ou o
locutor precisa operar por meio da conjugacdo verbal prépria do tempo vivido. Ricoeur da os

créditos a Kate Hambdrguer por ter sido quem

claramente distinguiu a forma gramatical dos tempos do verbo, em particular 0s
tempos passados, de seu significado temporal no regime da ficcdo [...] resulta
inteiramente do fato de a ficgdo substituir a origem — ou do discurso assertivo, que é
ela propria real, pela origem — eu dos personagens de ficcdo. Todo peso da ficgdo
repousa na invencdo de personagens, de personagens que pensam, sentem, agem e que
sdo a origem — ou ficticia dos pensamentos, sentimentos e a¢fes da historia narrada
[...] O critério da ficcdo consiste, entdo, no emprego de verbos que designam processos
internos, ou seja, psiquicos ou mentais: “a ficgdo épica, declara Kate Hambiirguer, é
0 Unico lugar gnosiolégico em que Ich- Originalitét (ou subjetividade) de uma terceira
pessoa pode ser exposta (dargestellt) enquanto terceira pessoa. (RICOEUR: 2010,
p.110-111).

No entanto, Ricoeur (1997) observa que a ficcionalidade de tal narrativa ndo esta
totalmente distante do tempo passado dos acontecimentos narrados pelo personagem ou a partir

do tempo vivido pelo personagem; assim como 0 tempo da historia ndo estd isento da



108

ficcionalidade de sua reconstrugdo narrativa®’. E neste ponto de intersecio entre a ficgdo e a
historia que Ricoeur considera possivel falarmos tanto em ficcionalizacéo da histdria quanto na
historicizacdo da ficcdo (1997, pp.315-334). Este entrecruzamento entre a histéria e a ficcdo
Ricoeur explica como sendo “a estrutura fundamental, tanto ontoldgica quanto epistemoldgica,
em virtude da qual a histéria e a ficcdo s6 concretizam cada uma sua respectiva intencionalidade
tomando empréstimos da intencionalidade da outra” (RICOEUR: 1997, p.316). Considera ainda
“espantoso que esse entrelagamento da ficgdo a histéria ndo enfraqueca o0 projeto de

representancia desta ultima, mas contribua para a sua realizagdo” (1997, p.323).

E certo, portanto, dizer que a histdria e a ficgdo colaboram entre si na tarefa de afigurar
0 mundo da narrativa, que é mediada pela imaginacdo. Se forverdade que uma das funcdes da
ficcdo, misturada a historia, é libertar retrospectivamente certas possibilidades ndo efetuadas do
passado historico, é gracas a seu carater quase historico que a propria ficcdo pode exercer
retrospectivamente a sua fung¢ao libertadora. A nogao de “quase-passado’ atribuida por Ricoeur
a ficcdo, torna-se assim o detector dos possiveis ocultos no passado efetivo. O que “teria podido
acontecer” — 0 verossimil segundo Aristoteles — “recobre ao mesmo tempo as potencialidades
do passado “real” e os possiveis “irreais” da pura ficcao” (RICOEUR: 1997, p. 331). Refletindo
sobre a pressdo que a historia exerce sobre a ficcdo, Ricoeur entdo se interroga se

N&o exerce 0 quase-passado da voz narrativa sobre a criagdo romanesca uma coercao
interior tanto mais imperiosa quanto mais esta ndo se confunde com a coercao exterior
do fato documentario? E a dura lei da criagdo, que consiste em “restituir” da maneira
mais perfeita a visdo do mundo que anima a voz narrativa, ndo simula, até a
indistingdo, a divida da historia para com os homens de antigamente, para com 0s
mortos? Divida por divida, qual delas, a do historiador ou a do romancista, é a mais
insoldvel? (RICOEUR: 1997, p.332).

De fato, todo discurso escrito revela uma forma de conhecimento mimético, isto €, tanto
a ficcional quanto o n&o ficcional representam apenas a realidade acontecida ou imaginada.
Tanto a historia quanto romance ou poesia sdo textos e como tais necessitam ser entendidos
através dos recursos de conhecimento especificos para leitura de palavras escritas. Enfim, é

imperioso admitir que a literatura e a historia limitam-se em um topico sutil, os limites do

47 Nas palavras de Ricoeur “podemos dizer que a ficcdo é quase historica, tanto quanto a histéria é quase ficticia.
A histéria é quase ficticia, tdo logo a quase-presencga dos acontecimentos colocados ‘diante dos olhos’ do leitor
por uma narrativa animada supre, por sua intuitividade, sua vivacidade, o carater esquivo da passalidade do
passado, que os paradoxos da representancia ilustram. A narrativa de ficcdo é quase histérica, na medida em que
0s acontecimentos irreais que ela relata séo fatos passados para a voz narrativa que se dirige ao leitor; é assim que
eles se parecem com acontecimentos passados e a ficcdo se parece com a histéria” (1997, p. 329).
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discurso, isto &, géneros discursivos, mas diferentes, que utilizam recursos narrativos similares

com intengdes distintas, mas complementares.

Ainda assim, quanto ao que diz respeito ao tempo narrado — 0 que aqui nos interessa
mais neste capitulo —, as varia¢fes possiveis do tempo da narrativa consistem no conjunto de
estratégias temporais postas a servigo de uma concepcao de tempo que, articulada inicialmente
na ficcdo, pode além do mais constituir um paradigma para redescrever o tempo vivido e
perdido. Isso significa dizer que, embora o tempo vivido nos pareca uma sucessdo infinita de
instantes, € possivel articula-lo de outra forma, ndo sequencial, porém inteligivel. Se admitirmos
a historia como quase ficticia — pelo menos quanto as suas caracteristicas formais e estruturais
—, é possivel narrar o tempo histérico de forma a manipula-lo do modo mais apropriado para
reconstruir o passado no texto. Para isso, podemos fazer uso dos deslocamentos da voz
narrativa, do autor para o personagem e do personagem para o0 autor, mantendo-se o tempo
diegético enquanto tempo historico. Narrar o tempo historico é uma atividade que também pode
envolver técnicas variadas — e por que nao dizer, mais sofisticadas — de construcdo discursiva,
tipicamente utilizadas em narrativas ficcionais. Com o dominio dessas técnicas, aos poucos o
escritor vai desenvolvendo seu préprio estilo, seja brincando com o jogo de analepses e
prolepses, condensando ou estendendo o tempo, modificando o personagem que narra 0S
acontecimentos, ou entdo sincronizando eventos ocorridos em diferentes espacos. Nenhuma
dessas técnicas narrativas torna menor a competéncia narrativa do aluno, ou mesmo se dissocia
do seu aperfeicoamento. Ao contrario, seu aprendizado e exercicio podem estimular a
capacidade de ler e de narrar o tempo historico, de reinventar as formas de inscricao dos eventos

ao longo da trama, tornando complexo o tempo configurado.

Fantasiar sobre as possibilidades de vivéncia do passado também significa conferir a
essas vivéncias um “efeito real”, se assim podemos dizer. Diferentemente da logica cientifica,
compromissada com a verdade, a arte quer provocar a intui¢do, quer comunicar de modo vivido,
quer causar a sensacao de imersdo. Imersao na realidade que procura comunicar. Na literatura,
por exemplo, necessariamente 0s acontecimentos narrados e 0s personagens envolvidos séo
descritos com mais cuidado, pois destinam-se a um leitor que sabidamente ndo é capaz de
conhecer esses acontecimentos e personagens sendo por intermédio do texto. Na histéria, ao
contréario, o tempo narrado é o tempo vivido. Por isso a coeréncia e a inteligibilidade da
narrativa limitam-se outrossim pelas informacdes contidas nos documentos — a despeito dos
tracos de ficcdo da historia, inerentes a interpretacdo desses documentos, conforme afirmado

anteriormente. Quando o romance € historico, no entanto, o escritor esta aberto a descrever
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minunciosamente 0s personagens, suas caracteristicas psiquicas, suas opinides, suas reacoes as
experiéncias vividas e sua interacdo com os demais personagens. N&o significa que possa
deturpar o significado historico das fontes, inclusive pode se utilizar delas. Significa, na
verdade, que numa ficcdo historicizada a animacdo ndo depende unicamente dos dados
fornecidos pelos documentos assim como sua inteligibilidade ndo depende unicamente do

dominio de conceitos histéricos. Podemos dizer que se

[...] a histdria diz respeito a realidade; e 0 que tem isso a ver com o romance? Nessa
pergunta mora, ai reside o essencial dessa relacdo. Diziamos antes, com Cassirer, que
a arte ¢ “uma dindmica pura de formas” — e essa afirmacéo aplica-se, evidentemente,
a arte do romance. O romance &, pois, de certo modo, uma forma pura. Nele a
gratuidade é (ou pretende ser) total, a imaginacdo elabora seus dados sem nenhuma
restricdo ou imposicdo externa (pelo menos aparentemente). Tudo o que lhe
constrange, ao romance, vem de dentro. Ele ndo se sujeita as restricdes que os
documentos, monumentos, signos e sinais do passado imp&em ao historiador. Ele ¢,
até certo ponto, livre. Mas como assim? Por que até certo ponto? Porque o romance,
também ele, esta sujeito as leis da forma; tambem ele tem de ser verossimil; também
ele tem de nos convencer — ou ndo sera lido, ndo interessara a ninguém. E
principalmente nesse ponto que romance e histéria, pelo menos uma certa histéria, se
encontram. (MIRANDA: 2000, p.24).

Por isso faz-se necessario para atender a critérios de coeréncia e inteligibilidade que
uma narrativa literdria ndo se furte a representar todos os elementos significativos para dar
sentido & acdo dos seus personagens. Quando falamos de uma fic¢ao histérica, ao mesmo tempo
em que é necessario identificar o simbolismo das acBes narradas ao longo do enredo, é
necessario também que esse simbolismo esteja de acordo com o tempo histérico da narrativa.
Por outro lado, a animacéo dos personagens nao depende da narrativa ou dos nomes proprios
encontrados nos documentos. Ainda que Napoledo apareca e mande suas tropas invadirem
Portugal, e ainda que o principe d. Jodo fuja para o Brasil em decorréncia desse fato, a maioria
das narrativas criadas pelos meus alunos-autores ndo teve como protagonista ou heroéi-narrador
uma figura ilustre da historia ou qualquer homem ou mulher que realmente tenha testemunhado
esses acontecimentos. Nem por isso seus contos foram menos histéricos. O tempo histérico foi
submetido a criacdo artistica no processo de configuracdo da narrativa. Ao aluno-autor abriu-
se 0 espaco necessario para que ele pudesse revelar seu pensamento mais intimo sobre as
vivéncias dos antepassados, ja que “a arte da ficcdo consiste assim em tecer juntos o mundo da
acdo e o da introspeccao, em mesclar o sentido do cotidiano e o a interioridade” (SILVA: 2000,

p.180).

E certo que a narrativa historica é constituida do enlace entre os acontecimentos em uma

tessitura inteligivel, e que estes acontecimentos diferenciam a narrativa histérica da narrativa
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de ficcdo, pois no caso somente a primeira esta baseada em documentos histéricos. No entanto,
por que pedagogicamente este enlacamento ndo pode se dar através de um personagem de
ficcdo, tal como acontece num romance de formacdo? Dessa forma, o protagonista, agente do
enredo, objeto da imaginacdo, agiria sobre uma realidade cujo contexto historico e 0s
acontecimentos subjacentes precisam refigurados pelo aluno. Por outro lado, as intrigas
enunciadas expressariam a consciéncia impreterivelmente historica desse aluno, que depende
da interpretacdo dos acontecimentos, da alteridade temporal estabelecida e da empatia que o

aluno-narrador estabelece com o seu personagem.

3.2 As especificidades da escrita da historia na escola

Encarando-se o dominio da escrita como parte do processo historiografico resta saber
se as diferencas entre a escrita da historia e a escrita literaria ndo tornam estas duas modalidades
incompativeis. Como a narrativa ficcional ndo estd restrita @ nenhuma outra imposicao
epistemoldgica, sendo a necessidade de ser verossimil para ser inteligivel ou interessante, entdo
importa mais caracterizar a escrita da historia, para depois avancarmos sobre as finalidades da
escrita da historia escolar. Obviamente, ndo tratarei da questdo do trato com as fontes enquanto
pratica imprescindivel para a historiografia, pelos motivos alegados anteriormente a respeito da
relacdo entre pesquisa histérica e a aprendizagem histérica. Por ora, interessa-me

particularmente a questao da especificidade da construcdo do texto historiografico, e nada mais.

Quanto a atividade da escrita da histéria cientifica é possivel dividir os fatores que se
impbdem ao historiador em duas categorias: fatores exdgenos a escrita e fatores enddgenos.
Chamo de fatores exdgenos 0s constrangimentos sociais aos quais o historiador se vé submetido
ao escrever, ou seja, as demandas dos seus leitores e criticos, as normas académicas e 0s seus
objetivos pessoais com o produto da sua pesquisa. Chamo de enddgenos, por sua vez, os fatores
que interferem na escrita do historiador porque relacionadas as caracteristicas epistemoldgicas
da historia. Neste caso, tratam-se de particularidades inerentes ao texto historiografico, sem as

quais um texto ndo pode ser considerado uma narrativa historica.

Observemos primeiramente os fatores exdgenos ao ato da escrita propriamente dita, mas
que nem por isso constrangem menos o historiador. Em primeiro lugar, como todo escritor, 0

historidgrafo ndo pode se furtar as imposi¢des do seu lugar de escrita e as expectativas que tem
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sobre as demandas do seu leitor. Ocorre que escrever a historia, ao contrario de escrever um
romance ou um poema, necessariamente implica na tomada de uma posicéo politica. Ao narrar
uma historia, ndo é possivel se desvincular da tomada de posicionamento acerca dos grupos
sociais envolvidos na disputa por espacgo dentro da memoria coletiva. Sua producdo atende a
qual ou quais demandas por memoria? Quem séo os atores incluidos na trama da sua narrativa
e que lugar ocupam na sociedade em que vivem? Se o0 historiador ao interpretar os documentos
ndo pode livrar-se das marcas pessoais que formaram a subjetividade do seu pensamento, e ser
capaz de extrair deles informacdes neutras, ao escrever ele tampouco é capaz de se eximir da
funcdo social de sua obra. Neste espaco de disputa, a escrita da historia estard sempre marcada
pela presenca do “ndo-dito”, ou seja, daquilo que estd ausente, que foi deixado de lado por
escolha do escritor, porque segundo seu julgamento ndo atenderia aos seus interesses
(CERTEAU: 1982, pp.58-59). Nesse sentido, a escrita da histdria € um segredo, revela menos

do que esconde.

Em segundo lugar, a escrita da historia inclui o recurso a citacdo das cronicas
documentais ou das opinides de outros cientistas como componente fundamental para conferir
credibilidade ao seu discurso. A citacdo faz parte do conjunto de estratégias de convencimento
do discurso historiografico. E o meio de articular o texto com a sua exterioridade semantica, de
permitir-lhe fazer de conta que assume uma parte da cultura e de lhe assegurar, assim, uma
credibilidade referencial. Citando, o discurso transforma o citado em fonte de credibilidade e
Iéxico de um saber. Mas, por isso mesmo, coloca o leitor na posicdo do que é citado; ele o
introduz na relacdo entre um saber e um nao-saber. Dito de outra maneira, o discurso produz

um contrato enunciativo entre o remetente e o destinatario.

A citacdo também é uma prestacdo de contas, uma divulgacdo das referéncias para a
tomada de opinido. Por meio da sua explicitacdo no corpo do texto, o historiador se despe da
sua protecdo; deixa a cargo do leitor a possibilidade de contesta-lo. Em vista do seu carater
discursivo e de sua pretensdo de objetividade, ao incluir uma citacéo de suas fontes o narrador
deixa evidente o seu interesse de “jogar limpo”, de trazer ao palco a memdria vestigial por meio

da qual a sua leitura o conduziu a opinido declarada.

Quanto aos fatores particulares da escrita da historia, enddgenos a esta atividade do
historiador, quatro deles se destacam. Primeiramente, por se tratar de um texto sobre a realidade
vivida a historiografia pode assumir um carater discursivo, sobrando-lhe menos espago para o

relato despretensioso do que costuma dispor o poeta. Ainda que ambas, a ficgdo e a historia,
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assumam a forma narrativa, o historiador parte sempre em busca de uma resposta, 0 que o
escritor ndo necessita. A narrativa historica tende entdo a ser mais discursiva, ou melhor, “ela
¢ um relato que funciona, na realidade, como discurso organizado pelo lugar dos
‘interlocutores’ e fundamentado no lugar que se da o ‘autor’ com relagdo aos seus leitores”,
como afirma Michel de Certeau (1982, p. 96). E dotada de uma preocupacio de persuadir
visivelmente mais urgente do que é caracteristico a narrativa ficticia. O romance, por outro lado,
prima pelo apelo estético e pela sensibilidade, pela possibilidade de tocar o leitor e provocar-

Ihe sensacdes por meio das palavras.

Em segundo lugar, a construcdo do texto historiografico depende da administracéo de
conceitos especificos da histdria. De acordo com Riisen 0s conceitos historicos Sdo 0s recursos
linguisticos das sentencas historicas, e constituem o “mais importante instrumento linguistico
do historiador” (2010b, p.91). Conceitos histéricos (mercantilismo, Estado Absolutista, pdlis
antiga, etc.), categorias historicas (continuidade, progresso, revolucdo, época, etc.) e nomes
préprios (Getulio Vargas, Napoledo, Brasil, Partido Comunista Brasileiro, etc.) formam o
acervo linguistico por meio do qual o historiador temporaliza a sua narrativa*. Os conceitos
sdo historicos quando “designam nos estados de coisas referidos por nomes proprios as
qualidades historicas pré-esbocadas pelas categorias historicas”(RUSEN: 2010b, p.92). Na
historiografia os conceitos histdricos fazem a mediacéo entre os nomes proprios e as categorias
historicas. A referéncia temporal que eles permitem depende de uma atividade complexa, néo
isenta de tensdo. A tensdo, segundo Risen (2010b, p.95) decorre da relacdo do pensamento
histérico com o passado ao qual os conceitos se referem, a qual nem sempre se encontra em
acordo com a relacdo do pensamento histérico com o presente e o futuro, tendo em vista aquilo
que realmente o estado de coisas do passado significa para a orientacdo da vida pratica. Segundo

Risen,

Essa tensdo atinge a pratica cognitiva histérica exatamente quando ela se organiza,
linguisticamente, com conceitos historicos. E nessa atividade que ela deve ser
dominada, aproveitada e inserida na produtividade da prética cognitiva. Pode
acontecer que se chegue ao extremo do objetivismo ou do subjetivismo, analogamente
a determinacdo de ‘historia’ como contedo da consciéncia histérica humana.
(RUSEN: 2010b, p.95).

A organizagdo dos conceitos e categorias historicos no curso da narrativa historica para

referenciar o tempo dos acontecimentos narrados é atividade fundamental para tornar-se capaz

48 para mais esclarecimentos sobre a caracterizagdo e funcao de cada uma dessas categorias linguisticas na narrativa
histérica, ver RUSEN: 2010b, pp.91-100.
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de narrar o tempo histdrico. Escrever a historia exige a organizacdo, selecdo e articulagédo de
conceitos, categorias historicas e nomes proprios responsaveis por referenciar ao passado
narrado, num esforco de situar o leitor num espaco-tempo distinto. De acordo com a teoria
cognitivista de Bruner (1997, p.68), a base sutil e sistematica sobre a qual se apoia a referéncia
linguistica deve refletir uma organizacdo natural da mente, uma organizacdo na qual nos
transformamos através da experiéncia e ndo uma organizacdo que atingimos através do
aprendizado. Se isto for procedente, entdo o dominio da linguagem deve servir para aferir 0s
mundos no qual os seres humanos vivem através de meios de referéncia sutis. Entdo este é, de
fato, 0 meio através do qual conhecemos outras mentes e seus mundos possiveis. No caso do
mundo do passado, para essa reconstrucdo e aferi¢do € indispensavel o gerenciamento adequado

dos instrumentos de configuracdo do tempo, 0s conceitos historicos.

Em terceiro lugar, a construgdo do texto € a atividade que se encontra no fim da operacéo
historiogréfica, como resultado final da pesquisa documental. Portanto, podemos dizer que ela
encerra um processo de desvendamento e de apresentacdo. Por isso, 0s historiadores nao
encaram a escrita como uma atividade dotada de um fim em si mesmo, tal como ocorre com o
escritor de ficcdo. No conjunto da operacdo historiogréafica, a representacdo escrituraria
preenche ou oblitera as lacunas que constituem, ao contrario, o proprio principio da pesquisa,
sempre agucada pela falta. Por sua funcdo semaéntica, o texto encerra um conjunto de
guestionamentos que deram sentido a pesquisa, preenchendo os espacos duvidosos com um
relato proveniente da interpretacdo do historiador. Somente através do texto a pesquisa ganha
sentido, e é por isso que € possivel dizer, como o faz Michel de Certeau (1982, p.93), que na
historiografia pesquisa e escrita encontram-se numa rela¢ao de “servidao”, imposta a primeira

pela segunda.

Por ultimo, cabe dizer que a escrita da histdria pressupde uma inevitavel dependéncia
entre a disposi¢éo dos fatos e a cronologia. Ainda que tal dependéncia pareca evidente, foi mais
uma vez Michel de Certeau (1982, p.95) quem observou que o discurso historiografico nao se
encontra mais preso a ordem cronoldgica. Na sua opinido, esta diferenca criou o jogo para a
escrita da histdria e forneceu a um saber a possibilidade de se produzir num "tempo discursivo"
(tempo "diegético™), situado a distancia do tempo "real”. O tempo discursivo seria entdo um
tempo referencial, cujos aspectos do servico prestado pela remissédo da historiografia a esse
tempo referencial Certeau enumera. Em primeiro lugar, o tempo discursivo, como o chama,
pode tornar compativeis os contrarios, ou seja, pode unir por meio da narratividade duas

proposi¢Oes contrarias, utilizando-se do recurso ao tempo. Tal como exemplifica Certeau, ndo
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podemos dizer que “o tempo esta bom” e “o tempo ndo estd bom” a0 mesmo tempo, mas ¢é
legitimo manter numa mesma sentenga as afirmacdes de que “ontem o tempo estava bom” e
“hoje ndo esta”(1982, p.95). Indica como um segundo aspecto, a possibilidade de operar
recortes por periodos. Certeau observa que ao contrario do tempo da pesquisa, orientado do
presente ao passado, o tempo da escrita esta orientado no sentido inverso, do passado para o
presente. Essa caracteristica da escrita da historia evidencia a necessidade de demarcar um
inicio para a escrita. Portanto, a cronologia da obra de histdria ndo é sendo um segmento
limitado (descrevendo a industrializacdo brasileira entre as décadas de 1920 e 1950, por
exemplo), colhido num eixo mais amplo, que o ultrapassa, de um lado e de outro. E a
duplicidade do relato*®. E necessario determinar um ponto de partida, uma origem, um

"comeco™ que ndo é nada, ou que ndo tem outro papel sendo o de ser um limite.

Feita essas devidas consideracdes sobre as especificidades que caracterizam a escrita da
historia académica, é necessario avaliar quais delas sdo imprescindiveis para a pratica do que
podemos chamar de escrita da histdria na escola e quais delas sdo irrelevantes. Ao retomar a
divisdo anunciada anteriormente é possivel facilitar esta selecdo. Como havia dito, os fatores
que se impdem ao historiador podem ser: exdgenos, quando relacionados ao seu lugar de
producdo; ou enddgenos, quando se referem as particularidades da escrita da histéria
relacionadas diretamente aos fundamentos epistemoldgicos da ciéncia historica. Como também
ja foi dito anteriormente (capitulo 1), a historia enquanto ciéncia académica e a histéria
enquanto disciplina escolar produzem saberes diferentes tendo em vista as finalidades de cada
uma. Sao, portanto, espacos diferentes de producdo de saber histérico. Logo, podemos
desconsiderar 0s constrangimentos sociais a que estad sujeito o historiador, pois eles nao
constrangem o nosso aluno-autor. Atemo-nos entdo as imposic¢oes que afetam qualquer escrita
que se pretenda uma narrativa historiogréfica, ou seja, aquelas que precisam lidar com tempo e
conceitos historicos. Além disso, consideremos se elas s&o inconcilidveis com a atividade da
escrita de um romance historico, ou se, ao contrario, o exercicio de historicizar a ficcdo mobiliza
as mesmas categorias do intelecto envolvidos na atividade de escrever (narrar) a historia; sem
perder de vista que o saber histérico que aqui interessa, é o saber historico escolar, o qual se

confunde, na minha opinido, com o objetivo de aprender a narrar o tempo humano.

Sobre o caréater discursivo do texto historiografico, apresentado assim em razdo da

disposicao epistemologica da historiografia em satisfazer uma demanda, em oferecer uma

4 Duplicidade as vezes dificil de conciliar com as ambigGes do historiador, como é o caso daqueles que se
empenham em escrever sobre a historia do tempo presente.
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resposta a uma pergunta, eu diria que essa resposta atende a duas instancias diferentes: a
demanda social, para a qual a pesquisa cientifica procura oferecer respostas satisfatorias o
suficiente para preencher as lacunas que o cientista supde existirem na memoria social; e a

demanda pessoal, ligada a necessidade de suprir uma caréncia de orienta¢do no tempo.

A primeira demanda é suprida mediante o produto da operacao historiografica, uma obra
de divulgacéo, a disposicao do publico seja em museus, eventos especializados, exposicoes,
documentarios, revistas, blogs ou livros. Neste caso, é enquanto produto de divulgacao que a
pesquisa e a escrita da histdria interessam. No caso dos materiais produzidos nas aulas de
historia ndo ha essa mesma pretensdo, e tampouco € importante que haja. Como ja afirmei, ndo
creio que a missdo da historia escolar seja formar mini ou pré historiadores. Embora sejam
capazes de produzir saberes os quais podemos chamar legitimamente de historicos, os alunos
ndo devem ser submetidos a um aprendizado profissionalizante, como se a sua producao tivesse

que disputar espaco na sociedade com a producao académica.

Portanto, é somente enquanto demanda pessoal por orientacdo temporal que a escrita da
historia escolar importa. O texto historiografico assume um carater discursivo tendo em vista a
sua finalidade inerente de responder a uma demanda por orientagcdo. Como atividade final da
operacdo historiogréafica, a escrita deve apresentar os acontecimentos de uma maneira tal que
as conclusbes as quais o historiador chegou aparecam, implicita ou explicitamente, na

disposigédo dos acontecimentos narrados.

N&o obstante essa marca da historia que a diferencia da literatura, a apresentacdao dos
acontecimentos do passado em forma de relato reconhecidamente verossimil — um misto de
realidade e ficcdo — também ndo pode se furtar a subjetividade e expressar a opinidao do escritor
tanto quanto o seu desejo de guiar a leitura do seu leitor, de convencé-lo sobre uma ideia.
Embora ndo cientifico, o relato ficcional da literatura ndo é menos persuasivo. Ao contrério,
segundo Bruner (1997, p.14), a aplicacdo imaginativa do modo narrativo, menos comum na
producdo de um texto cientifico do que num texto literario, leva, na verdade, a histérias boas,
dramas envolventes, relatos historicos criveis (embora ndo necessariamente verdadeiros). Ele
trata de agBes e intencGes humanas ou similares as humanas e das vicissitudes e consequéncias
que marcam seu curso. Ele se esforca para colocar seus milagres atemporais nas circunstancias
da experiéncia e localizar a experiéncia no tempo e no espaco. A racionalidade discursiva,
portanto, ndo é a Unica forma de representar persuasivamente 0s acontecimentos e as
experiéncias humanas no tempo; a literatura também se ocupa de envolver o leitor, de convencé-

lo de uma coisa, de guia-lo do comeco ao fim da histéria despertando a sua imaginacao.
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Sobre a utilizagdo dos conceitos histéricos na reconstrucdo do passado, nada impede
que ao escrevermos um romance, por exemplo, recorramos a tais conceitos. Ao contrario,
guando o mundo da narrativa ¢ um mundo “real”, como ocorre num romance historico, ainda
gue 0s personagens e suas experiéncias sejam obras da imaginacao, ndo podemos prescindir de
utilizar os conceitos historicos para situar o tempo dos fatos narrados. Esses conceitos, assim
como as categorias e 0s nomes proprios, aparecem seja através do ponto de vista do narrador,
seja na voz narrativa cedida ao herdi-narrador, ou seja, ainda, através da fala dos personagens.
De todo modo, toda forma de narrar a historia s6 é possivel mediante o uso dos conceitos
historicamente significados, ou seja, indicativos do tempo a que se refere a narrativa e cujo
interpretacdo somente pode se dar de acordo com o seu significado dentro de uma cultura
compartilhada num espaco e tempo especificos. Em suma, ao historicizar uma ficcao, caso o
mundo construido seja uma reconstru¢cdo do mundo do passado, ndo € possivel ao escritor abrir

mé&o dos instrumentos conceituais adequados.

A diferenca entre o tempo da pesquisa (direcionado do presente ao passado) e o tempo
da escrita (a partir de uma origem arbitraria do passado em direcdo ao presente), por sua vez,
como foi dito, marca efetivamente toda operacéo historiografica. No entanto, isso ndo significa
dizer nem que a conducdo do relato do tempo mais distante até o tempo mais préximo do
presente seja uma exclusividade da narrativa pos-pesquisa, nem tampouco significa dizer que
somente a pesquisa historiografica origina-se da subjetividade propria do presente, pois
ontologicamente toda escrita exprime concretamente 0s pensamentos intimos do escritor. Se a
pesquisa esta a servico da escrita, conforme nos diz Certeau (1982), entdo € no momento da

escrita que a subjetividade do pensamento do historiador mais aparece, ndo na pesquisa.

Neste ponto, creio ser necessario ainda justificar o apelo a escrita em detrimento da
oralidade no processo de ensino-aprendizagem, ultrapassando a justificativa dada pelo proprio
lugar que a escrita ocupa dentro do processo de producdo historiografica. Para Foucault (1992),
escrever e falar sdo duas modalidades diferentes de se expressar, cuja diferenca reside no
contato que proporcionam entre o0 enunciador e 0 seu enunciado. A escrita, afirma, € uma forma
de adestramento de si por si mesmo (1992, p.132). Associada a meditacdo, ela € uma espécie
de exercicio do pensamento sobre si mesmo que reativa o que ele sabe, se faz presente um
principio, uma regra ou um exemplo, reflete sobre eles, os assimila, e se prepara assim para
enfrentar o real. Na opinido de Foucault, a escrita esta associada ao pensamento de dois modos
diferentes, através de uma forma “linear”, ou seja, aquela que vai da meditagao a atividade da

escrita e desta ao trabalho em realidade; e a forma circular, na qual a meditacdo precede as
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notas, as quais permitem a releitura que, por sua vez, relanga a meditagéo (1992, pp.133-134).
De todo modo, em ambas as formas a “escrita constitui uma etapa essencial no processo para o
qual tende toda a askesis®: a saber, a elaboragdo dos discursos recebidos e reconhecidos como
verdadeiros em principios racionais de agdo”(p.134). Certamente que a escrita ficcional ndo ¢é
absolutamente livre. Porém é a forma de escrever mais adequada a funcdo tanto de revelar o
que esta oculto, quanto de reunir aquilo que se pode ouvir, ver ou ler, e isto com uma finalidade
que ndo é nada menos que a constituicdo de si. Ao escrever o leitor se apossa das suas leituras
para construir a sua respectiva verdade. Em contrapartida, porém, o escritor constitui a sua
propria identidade mediante essa recolecédo das coisas ditas, como lembra Foucault (1992). Néo
€ no momento em que cria um personagem e o anima de acordo com uma personalidade que o
autor projeta a sua identidade psicolégica, mas a propria formacéo de sua identidade se da pelo

jogo das leituras escolhidas e da escrita assimiladora.

Neste caso, ao contrario da fala, que uma vez dita, se perde, a escrita se coloca como
remeédio para a memoria e instrucdo. Diante do préprio texto, o estudante pode descontruir e
reconstruir o sentido do tempo narrado, e refletir sobre sua propria consciéncia, devidamente
orientado pelo professor de histéria. Este, através do texto do aluno ou aluna, tem a
possibilidade de indaga-lo sobre o sentido dado aos eventos histéricos narrados e por qual
motivo foram narrados daquela forma. Certamente a escrita ndo é o Unico meio possivel para
averiguar o que € verdadeiro ou falso no pensamento dos estudantes. Mas por sua presenca ela
é aartificio privilegiado para colocar o estudante diante do proprio pensamento, constrangendo-
o a refletir sobre a realidade criada, sobre os motivos para a escolha desse ou daquele sentido
para 0s eventos e experiéncias historicas, sobre a propria opinido e o significado dos conceitos,
de modo a atuar sobre a sua prépria opinido em instantes distintos do processo de aprendizagem.
Isso significa que além de preservar a memoria, a escrita apaga o aluno-autor, e permite ao

aluno-leitor criticar-se, desconstruir-se, diante das evidéncias de novas informagdes.

Podemos somar a estas questdes funcionais as condi¢des objetivas relativas ao modelo
de escola que temos, especialmente devido ao nimero de estudantes por turma. Dificilmente é
possivel escapar de uma abordagem centrada sobre a narrativa do professor em uma sala de
aula com mais de, digamos, dez ou quinze alunos, qui¢d quando nos deparamos com o0 nimero
muito mais elevado de criangas por turma nas escolas publicas do Brasil. Se, como propde este

trabalho, a aula de Historia deve ser o momento de producédo de narrativas, isto €, um momento

%0 O termo askesis significa o adestramento de si por si mesmo, conforme o define Foucault (1992, p.132).
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de ensaio em que se usa a criatividade para compor a intriga consoante o fluxo do tempo
historico, o estudante- autor é elevado ao lugar de protagonista dentro do processo de ensino-
aprendizagem, entdo nesse caso o artificio da fala ndo é capaz de contemplar todos

simultaneamente.

A pesquisa apresentada aqui poderia, de fato, ser feita através de entrevistas com os
alunos e alunas, gravando-se o0 audio para a posterior transcri¢cao; no entanto, como este trabalho
tem por objetivo principal oferecer aos leitores um material para reflexdo sobre préaticas de
ensino de Histdria, também penso que talvez seja mais justo apresentar-lhes um modelo de

atividade viavel, efetivamente executado dentro das circunstancias normais de uma sala de aula.

Entretanto, na pratica o processo de ensino-aprendizagem ndo se da de forma téo
mecanica quanto o processo historiografico, baseado no exercicio de pesquisar e depois
escrever. Se encarada dessa forma, a pratica de ensino se baseara, € claro, em modelos distintos
segundo a filosofia pedagdgica do professor, mas todos igualmente insuficientes para
proporcionar um aprendizado plenamente autdbnomo e afetivo, a meu ver. Permita-me supor
dois exemplos de estratégias ligados a essa visdo mecanica do aprendizado histérico, baseados
em atividades que articulam pesquisa e escrita, segundo duas doutrinas didatico-pedagdgicas

com visdes antagonicas acerca da educacao.

Pode ocorrer que o professor proponha questdes-problema aos alunos, as quais eles
responderiam mediante a consulta de fontes de informac&o nas quais confiem. Nesta pratica —
nem um pouco incomum —, vigora uma perspectiva tradicional sobre os papéis do professor e
do aluno, como se o primeiro fosse capaz de despertar a curiosidade e a consciéncia dos jovens
para as demandas sociais e politicas que eles deveriam considerar importantes. Aos alunos
caberia aceitar ou recusar as propostas de engajamento e conscientizacdo apresentadas pelo
professor, e buscar, por meio de pesquisa, entender melhor os problemas que este, enquanto
estudioso do assunto, considera socialmente relevantes. Neste caso, as pesquisas sobre o
passado seriam conduzidas por demandas “importadas” pelos alunos, em decorréncia do
respeito deles a autoridade do saber do professor. Ainda que 0s temas propostos para pesquisa
estejam ligados a preocupacéo de estimular a criticidade politica dos estudantes, tal pratica de
ensino conserva as relagBes sociais hierarquicas entre professor e aluno, baseadas na
diferenciacdo qualitativa e quantitativa dos saberes de cada um. Tampouco gera a satisfacao
das demandas por orientacéo, pois o estudante precisa lidar com demandas que néo lhe afligem

necessariamente, embora realmente possam ser de significativa relevancia social.
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Pode também ocorrer o contrario, digamos, que o professor ofereca o espago para que o
estudante pesquise aquilo que lhe pareca interessante, que lhe desperte a curiosidade. Estes
professores, entendendo o ambiente escolar como espaco privilegiado para a desconstrucdo das
hierarquias sociais e intelectuais, sugerem, portanto, que o aluno e a aluna sejam responsaveis
pela investigagdo histdrica sobre as raizes das questes que lhe afligem. Os temas seriam
determinados pelos préprios estudantes, aos quais caberia a tarefa de fazer o levantamento dos
fatores determinantes para a situacdo em questdo e posteriormente descreve-los num texto ou
em forma de seminario. Dessa forma, permite-se uma busca autbnoma por respostas as
perguntas que o proprio estudante se impde, e o professor ndo atua como transmissor do saber
cientifico — supostamente superior — para as mentes vazias dos estudantes, nem tampouco faz
do professor o responsavel por determinar 0 que se deve ou ndo aprender, mas atua apenas

como mediador da aprendizagem.

Entretanto, em que pese ao fato deste segundo método se afastar das normas tradicionais
de ensino, é certo também que ele ndo oportuniza ao aluno uma experiéncia de autodescoberta,
nem tampouco garante um espaco de descoberta da realidade historica pesquisada em toda a
sua complexidade. O aprendizado do tempo esté ligado a formacdo humanistica do aprendiz,
mediante a apreensdo dos possiveis significados historicos de viver em determinada época,
despertando, de forma empatica, para as formas de viver, pensar, agir e se expressar dos mortos.
Ao invés disso, procede-se geralmente a racionalizacdo do processo de aprendizagem,
associando-o a procedimentos especificos para lidar com o tempo comprometidos de modo fiel
com a epistemologia da historia. Antes de interrogar os documentos em busca de respostas
capazes de satisfazer as demandas de orientacao do presente, talvez fosse necessario reconhecer
no passado a existéncia de um outro, que se distingue pelas suas experiéncias num ambiente
num tempo e espaco distintos. Como pode o estudante reconhecer as suas caréncias por
orientacdo e a0 mesmo tempo reconhecer a historicidade de suas experiéncias sem tomar
contato de algum modo com as culturas perdidas do passado? Dito de outra forma, como
desligar-se do fatalismo e do conformismo sem conhecer as formas alternativas pelas quais 0s
seres humanos ja foram capazes de viver e de se expressar em outro tempo e espago? A
educacdo histérica estd comprometida com a tarefa de desenvolver as competéncias
fundamentais para que o estudante seja capaz de agir no mundo. Porém, antes de agir no mundo,
é necessario que o aluno tome contato, empaticamente, com outras formas de viver, pensar e
agir, sem o qual ele ndo sera capaz de se autodescobrir, de desnaturalizar as formas simbdlicas

pelas quais a realidade ao seu redor se manifesta.
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A atividade apresentada a seguir, sugere que o contato dos alunos e alunas com a
realidade historica quando mediado pela atividade construtiva da escrita livre pré-condicionada,
permite-lhe imprimir as marcas fundamentais do pensamento histérico relativos a capacidade
de narrar o tempo histérico, de empatia e de consciéncia diante do outro, colocando-as a
disposi¢do do professor tanto quanto do préprio aluno-escritor. Este pode se deparar com suas
proprias impressdes sobre 0 mundo relatado, reescreve-lo, corrigi-lo, alterar o curso das coisas
e propor um novo fim. Nesse sentido, podemos dizer que escrever pode se tornar um exercicio
de autorreflexdo na medida em que a atividade de escrita envolve um processo de comunicagédo
entre o escritor e 0 seu proprio pensamento, concretizado e constituido temporalmente mediante
0 uso de nomes préprios, categorias e conceitos historicos. Escrevendo, o aprendiz vai
explicitando suas emocdes e organizando o raciocinio. Tudo isto se pde a disposicdo de ser
descontruido e reconstruido sob novas normas e formas. A escrita revela ao aluno-escritor e ao
professor as caréncias de orientagdo temporal por vezes inconscientes, angustias pessoais que
escapam ao raciocinio logico, cuja superacdo s6 pode advir do alargamento da dimensao

temporal do entendimento a disposicdo da consciéncia.

Em resumo, para ser uma atividade efetivamente capaz de estimular a competéncia
narrativa dos educandos, tornando-os capazes de administrar o tempo historico para fins de
orientacdo da vida prética, a escrita da historia deve envolver necessariamente: 1) o sentimento
de empatia, admitindo-se, a0 mesmo tempo, a condicdo de alteridade que mantém o escritor
distante em relacéo aos personagens da narrativa, e, especialmente, reconhecendo-se que essa
alteridade se da em razéo das diferencas existentes entre o tempo das experiéncias do escritor e
o tempo dos personagens da narrativa; 2) o uso adequado dos conceitos histéricos, assim como
das categorias histdricas e dos nomes proprios, para organizar de forma coerente o tempo dos
fatos narrados; 3) a disposicdo e articulagdo destes fatos subordinada ao fluxo do tempo e
inscritos de acordo com a cronologia, ndo necessariamente de forma linear, e finalmente; 4) o
recorte da extensdo temporal da narrativa, correspondente aos limites que marcam o seu comego

e fim.

Levando em consideracéo esses fatores, cabe justificar porque a historicizagédo da ficgéo,
como no exemplo que propus na atividade com os estudantes apresentada a seguir, nao
compromete o aprendizado do tempo histérico, mas ao contrario, possibilita atividades que
potencializam tanto a capacidade intelectual de administrar o tempo humano quanto a formacao
de um pensamento humanista, que se manifeste na pratica mediante o sentimento de empatia

diante de uma situacdo de alteridade. E capaz, outrossim, de revelar os anacronismos e as
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inconsisténcias dos elementos prefigurados envolvidos na interpretacdo das narrativas

historicas trabalhadas durante a aula, e que influenciam na sua refigurag&o.

Em primeiro lugar, porque, como ja foi afirmado, o deslocamento da matriz que
alimenta a tessitura do enredo da acdo para a a¢cdo do personagem, COmMo ocorre na narrativa
ficcional, possibilita uma ampliacdo nas formas de se conduzir a trama (RICOEUR: 2010,
p.110-111). O autor de ficcdo pode entdo manipular o tempo narrado, administrando como
quiser a origem e o destino da enunciacao através do deslocamento da voz narrativa. Bruner
(1997, p.40) opina que talvez o maior feito da historia da arte narrativa seja o salto da historia
popular ao romance psicoldgico, que coloca o motor da acdo nos personagens e nao no enredo.
Fica aberta assim a possibilidade de exercitar e aperfeicoar a capacidade de narrar o tempo e de
interpreta-lo. Raymond Lemarie (2000, p.9-10) sustenta que tanto a narracéo literaria quanto a
historiogréfica pressup8e um processo e estratégias de organizacao da realidade, uma procura
de uma coeréncia imaginada baseada na descoberta de lacos e nexos, de relagdes e conexdes
entre os dados fornecidos pelo passado. Essa coeréncia — imaginada, ficticia — afirma, depende
parcialmente, dos proprios dados, mas também da plausibilidade de uma significacdo possivel,

imaginada pelo escritor/historiador de tal maneira que o leitor possa reconstrui-la.

Em segundo lugar, porque seguramente nada impede que o tempo narrado, em primeira
ou em terceira pessoa, seja o0 tempo histdrico. Na atividade desenvolvida, a imaginacdo pode
dar lugar a ambientes reconstruidos mediante dados objetivos sobre 0 mundo do tempo narrado,
extraidos das informac@es do livro didatico. Neste caso, as a¢des dos personagens devem entao,
encontrar um significado relativo ao pensamento singular da conjuntura espaco-temporal da
narrativa. Como Ricoeur (2012) nos lembra, se a ideia de mimeses de Aristdteles inclui a nocéao
de que o drama reflete o “personagem em acao”, essa agao seguramente envolve o enredo e sua
ambientacdo. A inseparabilidade entre personagem, ambiente e agdo deve estar profundamente
arraigada na natureza do pensamento narrativo. Como lembra Bruner (1997, p.48), na ldgica
modal da narratividade, ndo perguntamos se uma proposicado é verdadeira ou falsa, mas em que

tipo de mundo possivel ela seria verdadeira.

Em meio ao processo de aprendizagem, o ensino de Histdria deve estar comprometido
com a empatia historica, isto €, com a faculdade de se transportar para a realidade do outro pela
imaginacdo e pela reflexdo intelectual. A historia escolar deve ser um mergulho sobre as
mentalidades e o cotidiano dos homens, mulheres e criancgas, antes de vir a ser uma historia

problema, perseguindo a tradi¢do dos Annales no &mbito da sala de aula. Deve ser um convite
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a reflexdo sobre as formas de viver, pensar e agir em um tempo diferente do nosso proprio

tempo. Como afirma Paul Veyne,

Justamente, o historiador nunca faz revelagdes tonitruantes, capazes de transformar
nossa visdo do mundo; a banalidade do passado é feita de pequenas particularidades
insignificantes que, ao se multiplicarem, acabam por compor um quadro bem
inesperado. (VEYNE: 2008, p.20).

E entdo, na medida em que essas banalidades aparecem na composi¢éo do cenario e da
trama, o passado vai sendo tomado como o tempo do outro, diferente do presente e das demais
realidade vividas em outras épocas. E no cotidiano e na banalidade que encontramos as
especificidades de uma época, e podemos situa-las no tempo da narrativa de forma inteligivel
e conveniente. E a narrativa do cotidiano que elucida o significado dos conceitos histdricos que
0s estudantes devem operar para reescrever o passado. Sem ela, os conceitos sdo ressignificados
pelos estudantes em situacBes que conhecem, ou seja, geralmente ligadas a experiéncias
pessoais (como demonstrado no capitulo anterior). Um conceito histérico ndo se deixa
compreender sem vir acompanhado de um relato das vivéncias que lhe dad uma dimensdo
humana, ligada tanto as razdes que deram origem a cunhagem deste conceito quanto a realidade

material que ele significa.

Naturalmente, quando o professor de histéria fala em “ditadura”, por exemplo, o aluno
atento supde como seria ter vivido na época narrada. No entanto, quando procuramos ensinar
histéria tomando-a unicamente como histéria-problema ou quando a abordamos
cientificamente, ndo estamos dando espaco para essa imaginagao no processo de aprendizagem.
Creio que este seja um problema fundamental. Em algum momento, é necessario inverter os
papeis: situar o aprendiz como autor da narrativa e o professor como espectador, disposto a
fazer as perguntas certas para estimular a curiosidade, a imaginacao e a reflexdo do aprendiz.
No capitulo anterior procurou-se demonstrar que as referéncias imagéticas tém um peso
consideravel na configuracdo do pensamento historico. Neste capitulo, o objetivo € demonstrar
que o uso dos recursos proprios da narrativa ficcional, como o deslocamento da voz narrativa
ou manipulacéo o tempo diegético por meio de analepse ou prolepse, multiplica as modalidades
de narrar o tempo histérico, como um exercicio valido de aprimoramento e de imaginacdo. De
modo brilhante, Veyne destaca a dimensdo holistica do pensamento historico, impossivel de se

alcancar sem um processo de imersdo imaginativa na realidade vivida.

A palavra trama tem a vantagem de lembrar que o objeto de estudo do historiador é
tdo humano quanto um drama ou um romance, Guerra e paz ou Antonio e Cledpatra.
Essa trama ndo se organiza, necessariamente, em uma sequéncia cronolégica: como
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um drama interior, ela pode passar de um plano para outro; a trama da revolugédo de
Galileu o colocara em choque com os esquemas de pensamento da fisica, no comego
do século XVII, com as aspiracfes que sentia em si préprio, com os problemas e
referéncias a moda, platonismo e aristotelismo, etc. A trama pode se apresentar como
um corte transversal dos diferentes ritmos temporais, como uma analise espectral: ela
sera sempre trama porque serd humana, porque ndo sera um fragmento de
determinismo.” (VEYNE: 2008, p.28)

Se 0 objetivo de se compreender os acontecimentos humanos € sentir a alternatividade
da possibilidade humana, havendo a possibilidade de supor a¢des plausiveis de acordo com o
ambiente histdrico, ndo terdo fim as interpretaces possiveis sobre a ascensdo de Hitler ou de
Cromwell, ou da queda de Joana d’ Arc. Essas interpretagdes sdo mesmo inseparaveis do
esforco de imaginar, de supor quais seriam as possibilidades de acdo no tempo. N&o é por acaso
que para explicar as diferentes possibilidades de acdo diante da situacdo supostamente vivida
pelos clas dos Maclean e dos Maclonish na lenda escocesa, Risen convida o leitor a imaginar-
se sendo um membro do cld Maclean®!. A tomada de atitude diante de uma determinada
realidade supde inexoravelmente a suposicdo dos fatores envolvidos nas circunstancias. O
significado desses fatores e a suposicdo dessas circunstancias ndo nos afetam diretamente. Elas
sO podem ser imaginadas, e racionalizadas de acordo com determinado tipo de consciéncia

historica.

Por ultimo, € importante destacar que a narrativa ficcional, ao contrario da
historiografia, ndo depende do pré-conhecimento de dados ou conceitos especificos, com 0s
quais o autor pode ou ndo estar familiarizado antes de narrar. Quando contamos uma estoria,
procuramos comunicar o sentido das coisas ao leitor, guiando-lhe por entre a trama do texto. O
ato narrativo de fala possui formas de discurso caracteristicas que recrutam a imaginacao do
leitor — que o alistam na “representagdo do significado sob a orientagdo do texto” (BRUNER:
1997, p.27). O discurso deve tornar possivel ao leitor “escrever” seu proprio texto “virtual”.
Segundo Bruner (1997, p.27) trés sdo as caracteristicas do discurso narrativo que juntas
conseguem “‘subjuntivizar a realidade”: 1) desencadeamento da pressuposi¢do, a criacdo de

significados implicitos e ndo explicitos; 2) a sujeitificacdo, a descri¢do da realidade nao através

51 Apds narrar a lenda, ele sugere: “Imagine que vocé é um membro do cld Maclean e vive atualmente no castelo
de um ancestral. Uma noite escura, um membro do cl& Maclonish — permita-nos chama-lo de lan — bate & sua porta
pedindo ajuda. Conta que a policia 0 estd seguindo em razdo de um crime de cuja autoria 0 acusam. Como
raciocinaria vocé? Ajuda-lo-ia a esconder-se da policia ou decidiria por alguma outra agcdo?Imagine que logo seria
necessario explicar a um amigo o que esta acontecendo; e este amigo que vocé encontra por acaso ndo conhece a
narracgdo do cla. Ndo importa que atitude tome a respeito de lan Maclonish, vocé serd obrigado a contar-lhe o relato
dos bebés trocados, para fazer-se convincente (e assim interpretada) a situago em que vocé se encontra e a deciséo
que deve tomar.” (2011, pp.52-53).
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de um olho onisciente que veja uma realidade atemporal, mas através do filtro da consciéncia
dos protagonistas da historia; 3) a perspectiva multipla, ao contemplar o mundo ndo univoca,
mas simultaneamente atraves de um conjunto de prismas, sendo que cada um deles capta uma

parte dele.

Portanto, podemos dizer que ao fantasiar, o aluno-autor tem a possibilidade de construir
suas proprias estratégias formais para conduzir o leitor. Ele se familiariza com a estrutura
formal do discurso narrativo, a0 mesmo tempo em que se apropria dos dados e conceitos
historicos, que séo envolvidos na retdrica do texto. Segundo Ricoeur (1997, p.277), é do autor
que parte a estratégia de persuasio que tem como alvo o leitor. E a essa estratégia de persuasio
que o leitor responde acompanhando a configuracao e apropriando-se da proposta do mundo
do texto. Dentro da ficcdo, a historia atribui ao enredo uma ldégica prépria, que procura
reconstruir por analogia a realidade do passado, ainda que nem tudo dessa realidade tenha a
pretensdo de ser verdadeiro. Ademais, quando a ficgdo € historicizada estas estratégias formais
da narrativa mobilizadas pelo aluno-autor autonomamente sdo postas a servigo da reconstrugdo

de um determinado ethos perdido com o objetivo de despertar a empatia do leitor.

Temos entdo uma situacdo em que a empatia ocupa o centro do processo criativo: dado
ao mesmo tempo pela suposicdo intelectual das circunstancias histéricas vividas e pelas
estratégias poéticas empregadas com o objetivo de despertar a emocao do leitor. De fato, devido
ao seu carater narrativo, 0 pensamento histérico ndo se separa do sentimento de empatia. Mas
0 grau de empatia despertado por um relato evidentemente também esta ligado a forma como

essa trama € (re)construida.

Empatia caracteriza 0 pensamento histérico que produz compreensdo enriquecida
dentro do contexto. Em sua maior parte, ela é de natureza intelectual, no entanto pode
certamente incluir dimensfes emocionais. Ela surge ou se desenvolve a partir do
engajamento ativo na reflexdo a respeito de determinadas pessoas, eventos e situacdes
inseridas em seu contexto, bem como do questionamento sobre os significados
razodveis e possiveis ali, em um tempo que ninguém pode realmente conhecer. Ela
esta associada a narrativas bem construidas e pode ser identificada na pesquisa, na
reflexdo, na escrita ou na contacdo de historias e relatos. Frequentemente, a empatia
emerge a partir de consideracfes de mais de um, até mesmo diversos pontos de vista
ou perspectivas. Ela é robusta, resistente e acurada, como também imaginativa. E é
sempre baseada nas evidéncias disponiveis. (DAVIS: 2001, p.3)

Nenhuma dessas considera¢fes acima excluem a perspectiva da historia-problema da
sala de aula. Todavia ndo me parece que o simples ato de propor a problematizacéo da historia
seja a garantia para a interpretacdo histérica. Com razé@o Bruner (1997, p.135) defende que a
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linguagem da educacéo, se for para ser um convite a reflexdo e a criagdo de cultura, ndo pode
ser a chamada linguagem ndo contaminada dos fatos e da “objetividade”. Ela deve expressar
atitude e deve convidar a uma contra-atitude e, durante este processo, deixar lugar para a
reflexdo, para a metacognicdo. E isso que permite que se alcance um patamar mais elevado,
esse processo de objetivizar na linguagem ou na imagem aquilo que se pensou, refletindo e
reconsiderando. Contudo, a consciéncia critica ndo antecede a interpretacdo dos fatos; ela
decorre de hipdteses formuladas a partir da interpretacdo dos fatos, os quais ndo foram
convincentes. Sugerir problematizacdes e esperar a reacdo consciente dos alunos néo ¢ a tarefa
do professor de historia. Tampouco € suficiente para o aprendizado a leitura de textos e a
atencdo durante a exposicdo magistral do professor. Deve-se estimular uma atitude ativa diante
do texto; o aluno deve construir alguma coisa a partir da sua leitura. Essa obra deve ser sensivel
a autonomia e aos saberes dos alunos; ela deve ser formulada e reformulada pelo préprio
estudante sob a orientacdo do professor quantas vezes for necessario. Deve haver espago para
a imaginacdo, para que as referéncias sobre o passado abstraidas de filmes, séries de televis&o,
documentarios, museus, revistas, livros ou na internet, sejam selecionadas para compor o elenco

das ficcOes narradas.

Sem rejeitar a cientificidade do discurso histérico, observou-se aqui aquilo que ha de
artistico na composicdo da narrativa historica, considerando que o ato de narrar,
independentemente de os fatos narrados serem “reais” ou ficticios, € um ato artistico, ou seja,
ndo ha necessariamente uma metodologia a ser aprendida para narrar o passado que se
diferencie da literatura. Segundo Certeau, “a literatura é o discurso tedrico dos processos
historicos”, pois “ela cria o ndo lugar em que as operagdes efetivas de uma sociedade tém acesso
a uma formaliza¢ao” (2016, p.92). Narrar é antes uma arte do que uma ciéncia, sobretudo
quando o narrador ndo esta sujeito as limitacGes que Ihe impde a academia. Livre dessas
amarras, a historia escolar pode se concentrar sobre o desenvolvimento semiautbnomo da
capacidade de administrar o tempo historico, preocupando-se especialmente em observar o
carater intertextual da aquisicdo dos conhecimentos. E evidente que ndo deixa de ser
indispensavel que os estudantes aprendam sobre a filosofia da historia e sobre os modos como
0 passado € reconstruido. Advogo, porém, em favor de praticas que envolvam
preferencialmente a leitura das diversas fontes de narrativa historica (cronicas documentais,
livros didaticos, filmes, textos académicos quando possivel e conveniente, etc.) e a escrita que,
tdo livre quanto possivel, seja capaz de dar ao aprendiz a possibilidade de selecionar, reunir e

organizar os fatos lidos ou assistidos com a finalidade de reconstruir o ambiente do passado.
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E importante valorizar situacdes de aprendizagem abertas & investigacio permanente do
estudante, baseadas em hipoteses que o levam a praticas cuja problematizagdo consciente
norteiam sua continuidade. Isso abre novas possibilidades de experiéncia, em que realizar,
refletir e consumar sdo atos perenes e coerentes. As atividades se concretizam em finalizagdes
que podem ser percebidas esteticamente pelo sujeito participante — afinal de contas, a agéo
intelectual est& associada a prética criativa. Com efeito, o que Coleridge disse sobre o leitor de
poesia se aplica, a sua maneira, a todos os que ficam alegremente absortos em suas atividades
mentais: "o leitor deve ser levado adiante ndo meramente ou sobretudo pelo impulso mecéanico
da curiosidade, ndo pelo desejo irrequieto de chegar a solucdo final, mas pela atividade
prazerosa do percurso em si* (apud DEWEY: 2010, p.62).

Neste cenario, a atuacdo do professor ainda se faz indispensavel: Ihe concerne apresentar
0s mais diversos temas aos alunos; selecionar e oferecer materiais de leitura ou audiovisuais;
proporcionar o contato e a reflexdo sobre as formas pelas quais o passado se manifesta no
presente — materiais e imateriais, institucionais ou autbnomas; intervir nos momentos em que o
aluno ou aluna néo for capaz de superar sozinho as dificuldades que surgirem ou quando seu

raciocinio incorre em incoeréncias, Como veremos a seguir.

3.3 Analise dos contos produzidos pelos estudantes

Em prol da aprendizagem historica, gostaria de propor uma equalizacdo entre a arte € a
ciéncia, e entre a ficcdo e a realidade. No caso do exemplo apresentado a seguir, foi dado aos
alunos e alunas espaco para que criassem estérias sobre o passado com a ajuda da leitura do
livro didatico, com o objetivo de que a imaginacao Ihes conduzisse na construcéo de uma ficcéo
tanto quanto o entendimento dos dados e fatos objetivos representassem o tempo da narrativa
enquanto tempo historico. Ndo tenho a intencdo de apresentar todos os resultados dessa
atividade. Selecionei apenas alguns trabalhos que melhor exemplificam o ponto de vista
apresentado até o momento. Apresento-os a seguir em trechos, seguidos pelos comentarios que

julgo pertinentes.

Por entre as intrigas das historias, procurei esmiucar alguns detalhes formativos,
semioldgicos e criticos evidenciados na narrativa, os quais podem ser divididos em trés fatores:

1) estratégias literarias de representacdo da acdo dos personagens (uso de falas e dialogos,
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narracdo em primeira ou em terceira pessoa, uso de figuras de linguagem, etc); 2) estratégias
semioticas utilizadas para referenciar o tempo historico da narrativa, isto €, de que modo o
tempo da narrativa ficcional é apresentado como se fosse o tempo historico. Para isso, foi
necessario analisar tanto a ordenacao cronolégica dos eventos quanto o emprego dos nomes
préprios, conceitos e categorias histdricas mobilizados para gerir o tempo historico; e 3) a
atitude critica que o aluno-autor estabeleceu entre o seu proprio tempo e o passado, marcada ou
ndo pela nogdo de alteridade e pelo sentimento de empatia. Esse tipo de atitude é possivel de se
observar através da relacdo que o autor evidencia em bindmios como heroi-antagonista, acéo-
reacdo e causa-efeito, cujo sentido expressa, implicita ou explicitamente, uma manifestacao de
afeto e um juizo de valor moral. Entre os meandros do texto, busquei sinalizar ainda as
incoeréncias em que incorrem 0s estudantes, relacionadas a percepcdo anacrdnica dos

acontecimentos ou aos erros factuais cometidos eventualmente.

O texto a seguir € de Victor, de 14 anos, estudante do oitavo ano. A narrativa desta série
precisou atender ao conteudo programatico previsto no curriculo basico correspondente. Dessa
forma, o recorte espacgo-temporal proposto corresponde a historia do Brasil no século XIX,
nomeadamente da chegada da corte real portuguesa ao Brasil em 1808 até o fim do regime
imperial e instauragdo do republicano em 1889. Este recorte foi a Gnica pré-condicao exigida.
Todo restante, é fruto da leitura do livro didatico e da criatividade de Victor. Como nas demais
transcricOes feitas até aqui, mantive a grafia original quase completamente, modifiquei apenas
0 que poderia dificultar a compreensao do leitor. Mantive também a divisdo por capitulos do
original. Passo entéo a palavra para Victor

Capitulo 1: Chegada da corte portuguesa para o Brasil

Muita gente ndo sabe da historia da chegada da corte portuguesa, Eu me lembro dessa historia como se fosse
ontem, Voceé se pergunta como eu me lembro? , Bom meu filho James Porque eu estava la , Se estiver com 0 meu
livro é porque provavelmente eu morri,

Tudo comecou no ano 1808 Naquela época eu tinha 17 anos eu trabalhava de seguranca para proteger a familia
real junto com o meu amigo Graves Badard ele tinha 21 anos, Passavamos o dia em pé na porta do quarto da
familia real como os outros dias, Eu ndo tinha vida praticamente ficava 12 horas de seguranca e quando acabava
meu turno chegava dois rapazes para cuida do turno da noite, Nessa época a seguranca era imensa todo lugar tinha
guarda porque estavamos em guerra com Napoledo Bonaparte, Era num dia chuvoso com o ar de tristeza no céu
Quando Napoledo decidiu ataca o exército era imenso comparado ao nosso entdo D. Jodo pediu ajuda para a
Inglaterra e a Inglaterra deu um dos seus soldados e 14 navios para fugir para Brasil,

Comegamos & corre para 0 navio comegaram & atira em nés Todos os soldados fizeram um escudo humano para
proteger a corte meu amigo Graves foi atingido na perna ele caiu imediatamente eu fui tenta ajuda mais ele disse
pra correr e deixa 16 eu disse ndo, Tentei ajuda-lo botei-o no meu ombro e comecei a carrega-lo ele entéo ouvir
um tiro com um barulho muito alto e quando vi Grave foi atingindo na cabeca deixei o no chédo e fui correndo
muito triste para acompanha Familia Real entramos no navio e saimos da “guerra”, depois de 5 horas a Familia
Real ficou calma, Veio umas mocas e levaram a familia para os seus quartos elas deram dinheiro, roupas, etc.
Depois de um tempo a chuva piorou separando 0s 14 navios os levando para lugares diferentes do Brasil o navio
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da familia real foi para em Rio de Janeiro, chegando Ia muitos moradores foram despejados para que 0s imoveis
seja usado pelo governo , eu gostei muito do brasil tinha um sol bonito e o céu sempre azul , Entdo continuei a
minha antiga vida de seguranca s6 que sem o Graves , 10 anos se passaram estamos em 1818, A méde de D. Jodo
faleceu esse foi o dia muito triste e estava chovendo porque quando chove é sempre triste ? Nunca saberemos ,
Com a morte de sua mée D. Jodo mudo seu nome para D. Jodo VI 0 novo rei do reino unido a Portugal e Algarves.

A comegar pela opcéo pela narragdo em primeira pessoa, Victor procura dar ao seu
relato um carater de lembranca. O protagonista escreveu suas memdrias, esperando que seu
filho, “James”, as encontrasse depois de sua morte. A introdugdo da narrativa se passa em um
outro plano espaco-temporal, diferente da maior parte do enredo. A origem da narragdo esta nas
méos do leitor: um instante no presente ndao determinado, pelo menos ndo no trecho apresentado
acima. A origem da narrativa, ao contrario, estd bastante evidente: “tudo comecou em 1808”.
A voz narrativa é deslocada, e a origem da narracao é transportada para Portugal em 1808. A
partir dai o herdi narra sua trajetoria e a intriga é tecida através de suas proprias acdes. Victor
interligou dois tempos distintos, um presente e um passado, circunscritos ao proprio mundo do

texto.

Capitulo 2: Revolucéo do porto

Depois de 2 anos em brasil comecei a senti falta da minha familia em Portugal sinto falta da minha mée o nome
dela era Jeane e meu irm&o Jonas como sera que eles estdo? mortos ou vivos? E a pergunta que eu faco pra min
mesmo todos os dias quando eu fico do lado da porta com um cara que ndo conhe¢o chamado Draven esse nome
me lembra do Graves, Entdo ouvir fala do evento chamado revolucéo do porto, Em menos de semanas o evento se
espalhou para Portugal, Chegando até a capital, Lisboa, Entdo acabou conquistando apoio da burguesia, O evento
ocorreu em territério europeu eu acho que fizeram isso por causa de 1808 a fuga da corte real para o Brasil, D.
Jodo VI foi para reunido como eu e o Draven era seguranca dele n6s fomos para reunido, saimos do castelo de D.
Jodo VI, O céu estava azul com nuvens lindas com o ar de alegria, chegando 14 um grupo chamado Sinédrio um
grupo formado por Macons ele afirmou o exército Portugués, O capitdo Beresford esta no Brasil Ajudo o grupo
Sinédrio a facilita a aliciasse militares portugués dando avango na revolugdo, Isso ajudo muito Abril portos
brasileiros, Findou o dominio Portugués de trés séculos nas fronteiras do pais, A burguesia lusitana foi
profundamente afetada, Ela dependia predominio do Portugués no litoral Brasileiro para manter a posicéo
econdmica e social, Espero que um dia eu consiga ver minha familia.

A lembranca do passado esta inscrita no fluxo do tempo historico, evidente pelo fato de
ser cronologicamente definida e permeada de personalidades e figuras realmente existentes. Os
acontecimentos ficticios se misturam a acontecimentos reais, e o tempo € situado de acordo
com as datas em que estes ocorreram. “Familia real”, “Napoledo Bonaparte”, “corte”, “D.
Jodo”, “Inglaterra”, “Brasil”, “Portugal”, Lisboa” e “revolucdo do porto”, fazem parte do
conjunto de nomes proprios todos ligados aos eventos ocorridos “naquela época”. Por meio
deles Victor procurou reconstruir a realidade do periodo observada pelo seu heroi. Ele articula

o tempo ligando experiéncias com duracao de algumas horas a acontecimentos que levam anos,
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elipsando outros tantos anos do enredo. Os periodos mais longos sdo demarcados por eventos
historicos (1808 € o ano da chegada da corte; 1818 morre a mae de D.Jodo e ele se torna rei;
1820 ocorre a Revolugdo do Porto) enquanto a “microhistoria”, os relatos do cotidiano, sao
imaginados por Victor (“um dia”, “depois de um tempo”, “depois de 5 horas”, “em menos de
semanas”, etc.).

Em meio as vicissitudes dos acontecimentos, o her6i procura comunicar ao seu filho
seus sentimentos e impressdes pessoais. A vida dificil de um guarda, sobretudo em tempos de
guerra, quando se imagina ser necessario um esquema reforgado de seguranca; os dias chuvosos
que causam-lhe uma tristeza melancolica; a saudade da familia que ficou em Portugal e do
amigo que faleceu; as primeiras impressoes sobre o Brasil; o desconforto que Ihe causa a falta
de intimidade com o novo colega de trabalho; tudo isso expressa 0s sentimentos que Victor
imagina terem possivelmente sido experimentados por algum soldado que vivenciou esses
acontecimentos. Até 1820, parece que o herdi de Victor ndo viveu situagdes que lhe trouxessem
grande satisfacéo ou felicidade. O soldado parece fadado a cumprir seu dever, ndo importando
as circunstancias. Podemos supor que na concepc¢ao de Victor os acontecimentos politicos ndo
sdo passiveis de serem contestados. O personagem apenas expressa sua opinido sobre sua
situacdo pessoal ou sobre a natureza ou o clima, ainda que esteja falando para seu filho, com
guem supostamente teria intimidade suficiente para expressar outros desagrados e angustias.
Em outras narrativas, de colegas de Victor, ¢ comum ler a critica as causas da guerra ou a atitude
dos governantes ou de outros lideres, frequentemente adjetivados. Victor, ao contrario, parece
até entdo narrar a trajetoria de um herdi resignado. E dificil prever porque Victor vé dessa forma
a perspectiva de um soldado, assim como também pode despertar curiosidade a escolha de um
protagonista andnimo, ao invés de incorporar as aventuras de uma personalidade célebre, autora
de grandes feitos. Aqui ndo nos cabe saber dos “por qués”. Mais importante é registrar que a
narracao ficcional abriu espaco para a expressdo da percepcao de Victor para o professor e para
ele mesmo. Percepgdo sobre as experiéncias de um homem especifico que testemunhou a
historia. Como lembra Ricoeur (2010, p.111), nestes jogos com o tempo que somente a narrativa
ficcional nos proporciona, ndo é o pensamento ou a consciéncia de Victor que esta presente
quando ele cede a narracdo a voz do seu herGi — como se ocorresse uma espécie de projecao
psicoldgica — mas a imaginacgéo de Victor sobre o que é o pensamento do seu heroi, sendo ele
um guarda-costas de D. Jodo que escreve para ao filho. Trata-se de um jogo com os tempos do
ponto de vista e da voz narrativa. E a exposicio do pensamento de uma terceira pessoa, num
processo de intersubjetividade. Uma suposi¢cdo, meio intuitiva meio racional, sobre os

pensamentos e ideias de outrem.
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Uma Gltima analise sobre o trecho acima: embora a pesquisa de Victor tenha sido bem-
sucedida na sua maior parte, num instante final apresenta uma nog¢ao anacronica que pode
comprometer o sentido da experiéncia sofrida no tempo. Como foi afirmado no capitulo
anterior, algumas imagens podem parecer apenas detalhes, mas na realidade tém um notéavel
poder tanto sobre a interpretacdo dos significados das experiéncias temporais quanto sobre a
esquematizacao mental envolvida no processo de configuracdo do tempo. Assim como no inicio
do século passado os moradores e visitantes da cidade do Rio de Janeiro ndo podiam ver
vantagens ou maleficios na presenca frequente dos automoveis no cotidiano, simplesmente
porque eles ainda n&o circulavam por aqui, tampouco D. Jodo podia queixar-se ou regozijar-se
por viver em um castelo (“saimos do castelo de D. Jodo VI”). Talvez ndo seja tdo dificil prever
0s motivos que levaram Victor a associar as figuras do rei e do castelo. Ndo gostaria, contudo,
de retomar a relacdo entre a imagem e a linguagem no aprendizado ou retomar a reflexao sobre
a imaginacdo e o anacronismo. Ressalto apenas que o exemplo do “castelo de D. Jodo VI”
indica-nos o quanto o espa¢o dado a imaginacao nas aulas de histéria abre oportunidades para
o professor e o aluno reconstruirem juntos os cenarios do passado a partir dos saberes que o
estudante traz para sala de aula. Diante de enganos como esse, o professor de historia pode
intervir explicando, por exemplo, a diferenca entre a figura e a fungdo do rei medieval e a figura
e a funcdo do rei de Antigo Regime, associando-as a razdo de suas respectivas residéncias. Pode
inclusive levar o aluno a pensar a arquitetura e engenharia como parte estratégica da
funcionalidade que atenda aos objetivos humanos proprios de uma época e em razdo das
circunstancias. Em suma, abrem-se espacos para a acdo do professor especificamente sobre
aquilo que o aprendiz néo foi capaz de conceber sozinho, mas precisa de uma ajuda exatamente
porque carece de referéncias historiograficas sobre o assunto.

Sigamos entdo com a narrativa de Victor

Capitulo 3 : Independéncia Do Brasil

Depois de anos no brasil aconteceu a melhor coisa do mundo a independéncia do brasil vao tirar o dominio
portugués do brasil e conquistar o autonomia politica. Muitas pessoas ja tentaram isso e muitas morreram, mais
agora nos viveremos e eles morrerdo. Ouvi falar do Tiradentes ele morreu pela independéncia brasileira.

Era 09 de janeiro de 1822 eu estava no horério de almogo estava cansado de comer em pé, como seguranga do D.
Pedro pedi ao Draven para pega meu turno por mais tempo como ele é uma boa pessoa ele fez isso por min,
comecei a andar no jardim apreciando o céu azul e o ar das flores, vi uma bela moga de vestido branco e meio rosa
ela tinha um rosto perfeito com olhos meio vermelhos.

Fui ao seu encontro:

Felipe - Vocé ndo acha as flores lindas?

Moca - Sim acho mais ndo vim aqui para ver flores preciso de sua ajuda, pode me ajudar?
Felipe - Claro mas s6 se me disser seu nome.
Moca  — Meu nome é Rosalinda e o seu?

Felipe  — Meu nome é Felipe... Felipe Bond.
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Rosalinda- Felipe? Achei 0 nome meio infantil para um cavaleiro como vocé (risadinhas).

Felipe  — Entdo me chame s6 de Bond.

Rosalinda — Ok cavaleiro Bond poderia me ajuda a entregar essa carta para D. Pedro, estou a horas a sua procura,
mas ndo o encontro.

Felipe  — Se quiser podes me acompanhar até a entrada.

Nesse segundo trecho destacado da narrativa de Victor o nome do heroi também aparece
embora seja falso. Além do pseudénimo do heroi, surge uma nova personagem ficticia

“Rosalinda”, a mae do seu filho “James Bond”, como Victor assinala no trecho seguinte.

Entdo Rosalinda e Felipe foram juntos andando pelo lindo jardim de flores.

Rosalinda — Cavaleiro Bond, o que vocé faz nesse castelo?

Felipe  — Sou o seguranca mais importante de D. Pedro, e vocé Rosalinda?

Rosalinda — Sou a entregadora de cartas da corte de Lisboa

Felipe  — Nao acha o céu azul de Brasil lindo?

Rosalinda — Acho.

Felipe — S&o as perguntas que eu fago pra min mesmo, porque o céu € sempre azul, porque a chuva é sempre
triste?

Rosalinda — Nunca Saberemos!

Felipe ~ — Chegamos primeiro as damas.

Rosalinda — Obrigada cavaleiro Bond (risadinhas).
Chegando ao castelo, seguiram até o quarto de D. Pedro. Draven j4 estava la.

Felipe  — Draven, D. Pedro esta em seus aposentos?
Draven — Sim. Mas quem é esta Dama?
Rosalinda — Pra vocé Apenas Rosa, Vim com o cavaleiro Bond Para entregar estas cartas.

Entdo Rosalinda entregou as cartas, E foi se despedir do cavaleiro Bond

Rosalinda — Nos iremos nos ver novamente cavaleiro Bond?
Felipe  — Se o céu continuar azul com certeza sim.
Rosalinda — Entdo ate este céu azul.

Draven — Porque que ela te chama de Bond?

Felipe  — Cala boca Drave

Draven — Nao é Drave € Draven.

O trecho acima comeca com a satisfacdo do herdéi em ver o Brasil tornar-se
independente, apesar de sua nacionalidade portuguesa. Ao contrario da aparente resignagdo do
primeiro trecho, dessa vez o herdi expressa o seu desejo de lutar por uma causa: “muitas pessoas
ja tentaram isso e muitas morreram, mais (Sic) agora nos viveremos ¢ eles morrerdo”. Com a
ajuda do professor, o aluno poderia adicionar outros personagens ou supor outras situacoes e
opinides plausiveis neste episodio historico, incluindo: a visdo de outros portugueses
imigrantes, a apreensdo das elites escravocratas em relacdo a possibilidade de uma ruptura
drastica com a ordem anterior que levantasse o questionamento sobre o regime de mdo-de-obra

escrava no Brasil, as discordancias entre monarquistas e partidarios da republica, a preocupagao
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de grupos ligados a administracdo real com a unidade territorial do pais, etc. De fato, com a
ajuda do professor de histdria, com suas sugestdes para a composicdo do enredo e para leitura
complementar, a trama poderia ganhar em complexidade e em verossimilhanca, contribuindo
ao mesmo tempo para a apropriacdo de novos dados, conceitos e opinides historicos quanto
para o desenvolvimento da capacidade de articula-los em forma de uma narrativa coerente.
Curiosamente, no trecho seguinte da narrativa, o her6i ndo conta a seu filho suas
memorias, mas escreve sobre o presente e sobre o futuro. Por um instante, Victor substitui o
carater memorial da narrativa do soldado, e o tempo da narrativa tornou-se o tempo da narracgéo.
Logo em seguida, ele retoma a distancia entre 0 momento da narragcdo e o tempo dos eventos

narrados.

Capitulo 4: A confederacgéo do equador

Estamos no ano 1824 como o ano passa rapido parece que foi otem que vi meu filho James Bond ele Deve ter
seis meses de idade queria muito ver ele e a Rosalinda ainda espero o terceiro céu azul para nos vermos, Amanham
vai ter a confederacdo do equador politica, Vai ocorre na regido nordeste do Brasil , Tendo esse home porque o
centro do movimento é perto da linha do equador , Eu ainda néo sei porque tera essa confederagdo sé amanha para
descobrir , Estava olhando para a janela do meu quarto vendo as estrelas e a lua , Sempre quando eu olho para a
lua eu fico com vontade de ir até ela de fica |4 sosinho com a rosalinda na lua sem regras s6 nosso amor, Parei de
olhar pra lua e olhei pro jardim e vi uma moca vestido com 0 mesmo vestido que a rosalinda que estava no primeiro
céu azul juntos, Corri as escadas para ir no jardim e quando cheguei ndo vi nada talvez era sé a minha imaginagao,
Fui dormi e quando acordei tinha uma rosa na minha cama por algum motivo fiquei feliz, talvez porque deixei a
janela aberta ? , Me arrumei e fui como seguranca junto com o draven para a confedera¢do demorou horas para
chegar, Eu estava pensando se a rosalinda iria aparece por 14, chagando 4 falaram porque que ia ter isso era pela
Forte descontentamento com centralizacdo politica imposta por D. Pedro |, presente na Constituicdo de 1824,
Descontentamento com a influéncia portuguesa na vida politica do Brasil, mesmo ap6s a independéncia, Depois
do movimento teve revolta pessoas foram mortas como o padre morord morreu a tiros e frei Caneca morre fuzilado
e muitos dos revoltante fugiram para o sertdo , Draven e eu Saimos correndo com a pistola na mao pra proteger o
D. Pedro , Voltamos pro castelo , Foi um caos , Essa “Confederagao” vai dura muito pouco .

Essa ambiguidade temporal ocorre em alguns trechos ao longo da narrativa. Trata-se de
uma habilidade para narrar o tempo que ainda ndo esta plenamente desenvolvida. A conjugacéo
verbal denuncia-o. Entre passado, presente e futuro, as acdes se confundem, ndo havendo
unidade quanto ao tempo da narragcdo nem quanto ao tempo narrado. A independéncia do Brasil
ainda ird ocorrer ou ja ocorreu ¢ foi “a melhor coisa do mundo”? A Confederacdo do Equador
¢ 0 evento cuja narracdo lhe antecede, procede e sucede. Em torno dele a voz do herdi se desloca
do passado (“amanha vai ter a confederacdo do equador politica, Vai ocorre (sic) na regido
nordeste do Brasil”) para o presente (“eu ainda ndo sei porque tera essa confederacéo s6 amanha
para descobrir”) e depois do presente para o futuro (“estava olhando para a janela do meu quarto
vendo as estrelas e a lua”, ¢ a narrativa segue no tempo passado). Temos um exemplo claro
daquilo a que se refere Ricoeur, quando diz que “a introdu¢do de verbos que designam

operacOes mentais constitui o critério da substituicdo da origem-eu caracteristica de um sujeito
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assertivo real pela origem-eu atribuida a personagens ficticios” (2012, p.112). Neste caso,
ocorre como se 0 her0i escrevesse seus relatos ao longo dos acontecimentos. Parece ter sido
esse 0 desejo de Victor: situar as memorias no momento do testemunho, torna-las vivas o
suficiente para representar as impressdes imediatas do heroi. No tempo diegético da narrativa,
a sintaxe do texto que Ihe constréi esta marcada por prolepses e analepses®?, as quais podem ser
manipuladas de forma legitima para fins poéticos ou retoricos; entretanto, ndo parece ter sido
esse 0 caso da narrativa de Victor.

Mas a narrativa histérica depende destes recursos linguisticos proprios do modelo da
narrativa ficcional, se o tempo da fic¢do e o tempo da histéria sdo diferentes? Quando falamos
do aprendizado do tempo histérico, ndo podemos nos furtar a nogdo de que esse tempo se
constitui enquanto tempo da narrativa, uma referéncia ao tempo vivido expresso em diegese.
Esse tempo da narrativa manifesta a relacdo entre o tempo da enunciagéo e o tempo narrado. A
sua configuracdo ndo pode prescindir da interpretagédo das fontes pelo historiador, que procura
apreender os significados dos documentos de acordo com a conjuntura espago-temporal em que
foi produzido. Logo, se admitirmos que ideias e opinifes variam ao sabor das circunstancias e
de acordo com a etapa da vida, entdo é necessario saber situar todo discurso no seu devido
tempo e lugar. Ha que se distinguir entre o tempo dos dois discursos e as vicissitudes ao qual
seu locutor esteve sujeito. Ao escrever a historia, o tempo da diegese deve ser manipulado para
dar o devido sentido ao curso dos acontecimentos e aos significados atribuidos pelos
documentos. O caréater discursivo e os fins retoricos da narrativa histérica dependem da
manipulacdo do tempo diegético para expressar um tipo de consciéncia historica (a ndo ser que
acreditemos na neutralidade do discurso historiografico).

As figuras de linguagem mobilizadas para animar o tempo da narrativa, mediante o0s
jogos do tempo, como denomina Ricoeur (2012, p.104), estdo envolvidas no procedimento de
dar voz aos mortos, de articular o tempo da enunciacdo destes ao tempo da enunciacdo do
historiador sobre eles. E como quando o historiador apresenta o documento no corpo do texto,
observando, prévia ou posteriormente, as caracteristicas econémicas, sociais, politicas ou
culturais da conjuntura em que foi escrito. O autor do documento fala sobre o presente, o
passado ou o futuro; e o historiador precisa atentar para o tempo ao qual o discurso se refere.

Para tornar-se capaz de narrar o tempo historico, o estudante também nédo pode se abster desse

52 Analepse e prolepse sdo figuras de linguagem especificamente ligadas ao tempo da diegese, e apresentam
funcBes contrarias. Analepse pode ser entendida como um recuo no tempo (tal como ocorre nos flashbacks do
cinema) e a prolepse como sendo uma antecipacao da narrativa. Para mais informacdes, vide: GENETTE, Gérard.
Discurso da narrativa. 3. ed. Lisboa: Vega, 1995.
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exercicio de situar temporalmente o tempo do heroi-narrador e o tempo por ele narrado. Do
contrario, a comunica¢do com 0s mortos ndo proporciona a possibilidade de supor os desejos,
as angustias, as impressdes, as frustracfes diante das experiéncias vividas, simplesmente
porque Nnoss0S pensamentos e sentimentos sdo relativos conforme nos aproximamos ou
distanciamos dos acontecimentos. Isso € facil de prever, por exemplo, quando aguardamos com
muita ansiedade e esperanga por um acontecimento e nos frustramos quando ele néo ocorre
conforme imaginavamos. Adentrar na psique dos personagens, historico ou ficticio, requer que
consideremos o lugar de fala do personagem em relacdo aos acontecimentos vividos. S&o
habilidades para operar o tempo da narrativa (tempo diegético) que s6 se desenvolve mediante
0 exercicio de narrar, sobretudo de narrar de forma esponténea, criativa, ou seja, sem a
necessidade de se submeter a reproducdo do discurso de terceiros, pois desse modo as
incoeréncias discursivas relativas ao tempo podem efetivamente se revelar tanto ao aluno ou
aluna quanto ao professor.

Retomemos o conto de Victor

Capitulo 5 : Guerra Da Cisplatina

Se passaram anos e como o previsto a confederagéo do equador s6 duro 1 ano desde do seu langamento, meu filho
ja deve ser uma crianca, Como eu tive ele? Bom teve o segundo céu azul que eu e rosalinda nos vimos novamente
e fizemos um bebé demos o nome de James Bond , Ela ainda acredita que meu nome é Felipe... Felipe Bond ,
Voltando na real historia , D.Pedro Queria que a cisplatina fosse comandada pelo governo brasileiro mais o povo
ndo queria achavam a cultura estranha e a lingua diferente, Ouvi dizer que a Argentina ajudara , Todos nos estamos
tendo treino de 4 horas por dia para ser mais habilidoso na guerra , Depois de termina o treino sai do castelo para
anda pelo rio de janeiro muitas pessoas reclamou dessa possivel guerra porque estamos em crise econémica se
acontecer a guerra o pais vai fica falido,  Econtrei draven no meio do caminho ele estava sentado com uma
crianga ao seu lado fui fala com ele

Felipe - Draven!

Draven- Ola Bond (risos)

Felipe - Ainda esta com essa brincadeira de me chama de Bond , De quem é essa crianca ?
Draven — Ele é meu Filho

Felipe - Vocé nunca me disse que vocé tinha um filho (chocado)

Draven- Eu nunca te contei do meu filho Guilherme ?

Felipe - Ainda ndo , Talves porque agente ndo conversa muito , quantos anos ele tem
Draven- 6 aninhos, e vocé tem filhos ?

Felipe- Tenho mais eu hunca mais o vir

Draven — Quem é a mée ?

Felipe — é a rosalinda

Draven — E aquela moca que te chamava de cavaleiro Bond (Voz feminina)

Felipe — Vocé sempre brinca na hora errada!

Draven — Desculpe — Porque vocé ndo ver mais o seu filho?

Felipe — No primeiro céu azul...

Draven — Oque é céu azul ?

Felipe — Eu uso como nosso encontro , No primeiro céu azul foi naquela vez que ela tinha que entrega uma carta
para D. Pedro, no segundo céu azul nos tivemos o James , ela teve que volta para Lisboa com tudo levando o
James, Ah eu ainda espero pelo terceiro céu azul mas fais anos que ndo a vejo.

Draven — Pode ter certeza que e vocés vao si ver novamente , No Brasil sempre tem céu azul .
Felipe — Obrigado drave

Draven — N&o € drave € draven,
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Felipe- E essa guerra que talvez ira acontecer com a cisplatina soube que a Argentina ira ajuda !

Draven — Duvido que ira acontecer , Pensa so a Inglaterra tem interesses nessa regido , e o povo brasileiro nao
concorda com isso por causa da crise econdmica , E a reputacdo de D. Pedro ira se arruina mais do que ja ta!
Felipe — Tem razéo, Eu estava com medo de morre e ndo pode ver a rosalinda e James novamente

Moca — Draven Ja comprei as fraldas para nosso filho vamos para casa

Draven — Maria esse é Felipe , Felipe essa é maria minha esposa

Felipe — Ola senhora Mari...

Maria — Ta me chamando de velha ?!

Felipe — Nao “-°

Maria — VVamos querido .

Draven- Até o trabalho Bond

Felipe —Ta- =

Maria- Falando Com tom baixo : N&o gostei desse seu amigo

Acabou no final que ndo teve guerra , A Inglaterra propdes que o Brasil e a Argentina Ndo tomando poder da
Cisplatina , Cisplatina acabou sendo independente, E Acabou minha amizade com draven melhorando igual o
graves.

Como se pode ver, a trama segue entrecruzando fic¢do e fatos “reais”, personagens €
fendmenos e pensamentos lidos em outras narrativas, muito provavelmente do livro didatico ou
da internet. Neste trecho a maior parte da narrativa é conduzida com o recurso aos dialogos,
que tal como na literatura, apresentam muitas vezes expressdes entre parénteses. Vé-se
claramente que Victor € um menino com uma imaginacdo fértil, e que conhece algumas das
estratégias proprias da literatura — 0 que ndo é muito comum entre seus colegas de classe. Da
sua leitura das narrativas histdricas consultadas, Victor selecionou os personagens historicos e

os eventos que melhor pudessem ser interligados a trama que construira.

Entretanto, novamente é possivel notar certos dados sem rigor histografico no seu texto.
Desta vez, ndo mais levado pela sua imaginacgao, como quando supds que o rei d. Jodo VI residia
em um castelo; sobre o conflito da Cisplatina Victor parece ter encontrado em alguma fonte de
consulta diferente do livro didatico, fora do horario de aula, a informacédo de que nao houve
guerra (“Acabou no final que ndo teve guerra”). Durante as aulas os estudantes ndo poderiam
ter acesso a nenhuma outra fonte de consulta a ndo ser o livro didatico supramencionado. No
entanto, ndo se pode prever que outras pesquisas eles empreenderam fora do espaco da sala
aula. Com efeito, o livro didatico utilizado faz uma pequena mencéo ao episddio da Cisplatina
e afirma a existéncia de guerra entre os paises envolvidos®. Aqui ha um engano; um erro de

Victor cometido por uma pesquisa sem o cuidado com a veracidade da informacéo. Eis neste

53 O trecho completo do livro didatico relativo a este episodio se intitula “A questio Cisplatina” e diz exatamente:
“A Provincia Cisplatina (atual Uruguai) havia sido anexada ao Brasil por D. Jodo VI. Os cisplatinos, descendentes
de indigenas e espanhdis, queriam libertar-se do Brasil. Em sua luta pela independéncia, conseguiram o apoio dos
argentinos, que tinham interesse em dominar a regido cisplatina. Com a ajuda dos argentinos, os cisplatinos
venceram a guerra contra os brasileiros e transformaram a Cisplatina em um pais independente chamado Republica
do Uruguai. A guerra para impedir a independéncia da Cisplatina aumentou ainda mais as criticas a D. Pedro 1.”
(BOULOS: 2012, p.194.). Por duas vezes o texto fala em “guerra”.
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instante a necessidade de intervencdo e orientagdo do professor: ele deve estimular que o
aprendiz confronte a sua fonte de informagdo com outras fontes, historiograficas, baseadas em
documentos que comprovem ou nao as afirmacdes feitas. Ndo é ruim ou incomum que o aluno
ou aluna cometa enganos em razdo de suas pesquisas particulares; ao contrario, ao abrir espaco
para que a narrativa seja produzida por eles e elas de forma semiautdnoma e estimulante, damos
lugar para que esses enganos aparecam e sejam questionados pelo professor competente. O
artificio do entrecruzamento da historia e da ficcdo possibilita ao aluno-autor expor seus
conhecimentos e ideias prévias sobre histéria de modo relativamente espontaneo, como
ocorrera nos exemplos apresentados ao longo deste capitulo, dando ao professor a possibilidade
de atuar a partir deles, contrariando-os, estimulando a pesquisa e atribuindo a esta a sua devida

importancia.

Continuemos explorando a estoria de Victor

Capitulo 6 : Noites Das Garrafadas

Num dia qualquer fui ler o jornal e na parte principal tinha, Libero Badar6 escreveu uma matéria no jornal De 78
linhas denunciando o autoritarismo de D. Pedro, Fiquei impressionado com as verdade que ele colocou , tudo que
eu pensava era , Esse cara é um homen morto , Em poucos de horas os seguidores de D. Pedro vdo o mata-lo ,
Coloquei minha roupa e fui correndo para casa de Draven para informa-lo.

Chegando em casa de Draven

Felipe- DRAVEN DRAVEN !

Draven- Porque essa gritaria toda ?

Felipe- Ja viu o jornal ?

Draven- Nao acabei de acorda !

Felipe- Olha le

Draven- Descontos em perfumes na loja Rosalem ( Lendo o jornal )

Felipe — Néo o outro lado !

Draven- Libero Badaré ... O QUE ?Ele quer morrer em posta isso ?

Felipe- Eu queria sabe como ele descobriu essas coisas

Draven — Eu acho que eu conheco ele, Sim ele mora a 1 quarteirdo !

Felipe — Vamos Ia !

Draven — Melhor nos ndo se mete nisso vamos acaba morrendo !

Felipe — Mais a verdade nos espera !

Draven — Sinto muito tenho uma familia aqui ndo posso arrisca

Felipe — Ok eu irei sosinho.

Draven- Tome cuidado !

Felipe correu para falar com Libero Badar6 antes de sua morte

Chegando la viu soldados de D. Pedro Tirando ele de sua casa e o atirando 0 no seu térax
Felipe viu se escondeu e esperou os guardas sair do local , Quando os guardas saiu Felipe correu no corpo de
Libero.

Felipe — Libero porque ? Porque fez isso ? Porque fez a matéria de D. Pedro, Vocé se suicido!
Libero — Minha vida tinha acabado quando eles levaram meu filho meu filho Graves

Felipe — Graves era seu filho

Libero — Si-si-sim, Na-o dei-xe a mentira vence, A ve-ve-daaaaaaa (Morreu)

Felipe — veda oque ?

Mulher — ah um assassino socorro

Felipe- ah merda
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Felipe correu imediatamente e fugiu , N&o posso acreditar ele era o pai do graves e que Mentira ? , Mas tarde fui
para o meu trabalho e falaram que eu ia para Minas Gerais como seguran¢a de D . Pedro , iriamos parti em 10
minutos, vi o Draven e fui conversa com ele

Felipe- Draven !

Draven- Intdo como foi a sua conversa com o libero

Felipe- eles 0 mataram !

Draven — Mais pelo menos conseguiu fala com ele ?

Felipe — Sim descobrir que ele fez isso porque Graves morreu ele era seu filho !

Draven- Graves é aquele que morreu em 1808 ?

Felipe — Sim, S6 foi isso que descobrir antes dele morre, Ele disse para ndo deixa a mentira vence, E uma mulher
me viu falando com ele acho que isso vai da problema.

Em razdo do seu modelo narrativo de expressao, a historia resulta necessariamente da
analise e selecdo de dados a serem interligados e organizados segundo uma cronologia, de
acordo com as finalidades de orientacdo temporal. Esse processo de selecdo resulta, portanto,
do fim, ou seja, do desejo de suprir uma demanda por orientagdo. Dai que certos dados sdo
descartados e outros acrescentados dando a narrativa histoérica uma funcao discursiva. Quando
falamos de competéncia narrativa, cabe considerar também o saber selecionar esses dados para
a composicao do enredo. Quando tratamos da composi¢éo ficcional, no entanto, as finalidades
que movem o autor ndo se relacionam a busca de respostas, tal como ocorre no caso da
historiografia. Entretanto, isso ndo significa que a escrita literaria ndo pressuponha a selecdo de
dados a serem narrados. O que ocorre é que os dados narrados estdo sujeitos a tematica do
enredo tanto quanto ocorre na narrativa historiografica. A diferenca é que essa selecdo obedece
a diferentes instancias: no caso da narrativa histdrica, a tematica encontra-se ligada as caréncias
de orientacdo da vida pratica e no caso da literatura, a selecdo se da sob critérios internos a

prépria légica do enredo.

Certamente, a narrativa histérica é a forma de expressao da consciéncia historica, e a
narrativa ficcional ndo o é. Por isso mesmo a primeira ndo pode ser substituida completamente
pela segunda nas aulas de histéria. Mas creio que ndo se deve fazer confusdo sobre a relacéo
entre a narrativa histdrica e a consciéncia historica, sobretudo quando falamos do aprendizado
historico. A consciéncia historica ndo é algo a ser despertado ou desenvolvido. A consciéncia
é uma faculdade mental, o sentido ou percepc¢édo que o ser humano possui do que é moralmente
certo ou errado em atos e motivos individuais. Embora esteja ligada ao raciocinio, a tomada de
consciéncia ndo depende do acimulo de conhecimentos, mas da forma como estes — assim
como as novas informagdes — sdo processados pelo intelecto na analise conjetural das situaces
da vida pratica. Esta ligada a tomada de acédo. Por isso, ndo é possivel dizer que o aprendizado

implica no desenvolvimento psiquico da consciéncia. O que cabe a pratica de ensinar historia é
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desenvolver a capacidade de pensar historicamente, mais do que acumular informacdes sobre
0 passado. Dessa sorte, mesmo que a narrativa historica deva fazer parte das aulas de histéria —
seja como discurso a ser receptado pelo aluno seja como discurso produzido por ele — o0 mais
importante é que ela sirva ao propdésito do aprendizado da competéncia de narrar e compreender
o tempo historico. Entre a historia e a ficcdo, a diferenca essencial é epistemologica, sendo
possivel, contudo, que o tempo narrado pela segunda seja “historicizado”, ou seja, constitua-se
enquanto tempo historico. O discurso historiografico ndo esta ligado a nenhuma Idgica formal
singular além da sua sujeicdo ao tempo historico e da sua narratividade. Nesse sentido, a
atividade de historicizacdo da ficcdo é legitima do ponto de vista pedagdgico, pois quando esta
ligada & competéncia de narrar o tempo historico, torna o aprendiz capaz de narrar o tempo
efetivamente vivido. Ademais, o ato de narrar de forma autbnoma e criativa é mais eficiente do
que qualquer meio de adaptacdo do aprendiz ao discurso historiografico. Ao narrar
criativamente o tempo histdrico, o estudante atua de forma efetiva na reconstrugdo do passado,
selecionando os dados que julga fundamentais para atingir seus objetivos. Novos objetivos
implicardo em novas selecdes. Caso esses objetivos estejam ligados as caréncias de orientacdo
temporal diante das demandas da vida pratica, certamente essas demandas serdo determinantes
para os critérios de sele¢do dos dados historicos. A isso se refere Cerri (2010) quando propde

que o objetivo da histdria escolar deve ser o de desenvolver a competéncia narrativa dos alunos.

No trecho acima Victor ndo sé foi capaz de compreender os motivos implicados na
interacdo conflituosa entre Libero Badar6 e D. Pedro | como se apropriou do episddio para
construir uma cena tragica com recursos dramaticos. Podemos supor que a finalidade deste
capitulo, intitulado “Noite das Garrafadas”, fora causar afeto no leitor, transporta-lo para uma
cena comovente de uma morte envolta em uma trama cheia de intrigas. Os objetivos s&o
poéticos, mas ndo exigem menos talento para compor uma trama do que a ciéncia e sua retorica.
Entre os personagens envolvidos encontram-se D. Pedro I, acusado pelo jornal de Badaro, seus
soldados, algozes do jornalista, Badaro, o jornalista executado por ter denunciado publicamente
0 autoritarismo do imperador, e os personagens ficticios, incluidos na trama segundo a
imaginacédo de Victor. Neste trecho os acontecimentos ganham uma dimens&o emocionante: o
protagonista corre contra o0 tempo para tentar salvar a vida do intrépido jornalista que se arriscou
ao denunciar o autoritarismo do governante. N&o conseguiu. Badard foi executado pelos
guardas de D. Pedro I, marcando na cena o lugar reservado na trama aos personagens
envolvidos: enquanto o imperador deixa ainda mais claro o seu autoritarismo, podemos supor

que a atitude de Badard fora vista por Victor como heroica, ainda que inconsequente.
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Como ndo pode deixar de ser, toda narrativa revela uma perspectiva; 0s personagens em
cena tomam atitudes que ndo podem deixar de suscitar a reflexdo critica. A literatura, no
entanto, ndo possui a pretensdo de se furtar a escolher quem € o her6i e quem ¢é o vildo. Os
historiadores certamente ndo assumem esta prerrogativa: o cientista ndo deve se doar o direito
de ser parcial, de preocupar-se em produzir narrativas envoltas de maniqueismos, marcadas por
claros julgamentos morais. Entretanto, quando imaginamos os acontecimentos do passado e nos
informamos sobre as atitudes tomadas pelos agentes historicos envolvidos ndo podemos evitar

de julga-los de algum modo.

Ao aproximar historia e literatura no campo do ensino de historia, estamos permitindo
que esses julgamentos venham a tona, se tornem claros e suscitem novas reflexdes. D. Pedro |
era realmente autoritario? O que isso significava naquele periodo? O que a ideia de liberdade
politica representava naquela época? Quais eram os limites aos direitos civis e aos direitos
politicos? Era possivel agir de outro modo? Enfim, sdo todos questionamentos muito
pertinentes que podem ser levantados a partir da imaginacgéo dos estudantes e para um fim tanto
cognitivo quanto literario, ao invés de conduzidos unicamente a partir do interesse dos
professores e com o objetivo de chegar a conclusdes taxativas. O ensino de histdria escolar pode
assim assumir praticas preocupadas em expandir a perspectiva sob os eventos historicos diante
da suposicdo de outras possibilidades de acdo e efeito apelando para a imaginacdo dos
estudantes, ndo se limitando em ser uma reflexdo orientada pela busca por respostas
verdadeiras, conclusivas, como se devesse ser encerrada com uma resposta coerente. Neste caso
se trataria menos de explicar um acontecimento em razdo de seus multiplos fatores — o que nédo
é de modo algum um método improdutivo —, e mais uma estratégia de, a partir das suposicdes
do aluno ou aluna, problematizar as acdes dos agentes histdricos e seus efeitos levando-se em
consideracdo igualmente os multiplos fatores que concorreram para a ocorréncia do fato (de
ordem social, econémica, politica, ideoldgica, psicologica e conjuntural). Mais uma vez, a
diferenca metodoldgica consistiria no ponto de partida: manifestando-se através da escrita
enquanto resultado concreto do circuito mimético a partir da leitura de um manual didatico
escolar ou outra referéncia historiografica confiavel — e devidamente apurada através da critica
interna e externa ao texto —, a imaginacdo do estudante pode ser a fonte a partir da qual é
possivel orientar as proximas pesquisas e reflexdes que fazem parte do processo de

aprendizagem historica.

Na sequéncia, a imaginagéo historica continua preenchendo os espagos desconhecidos

da trama historica, tdo somente porque a liberdade de fantasiar possibilitou a suposicao de a¢Ges
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capazes de tecer a intriga da narrativa. O exemplo abaixo talvez esclareca melhor o que isso
significa

Entdo Deu se os dez minutos e fomos para Minas Gerais, Depois de horas de viagem , Chegamos la e as pessoas
ja sabia da morte de Libero Badar6 , As pessoas olhava para D.Pedro com raiva com vontade de ataca-lo, As
pessoas ja deram um novo nome para o Libero Badaré Matir Da Liberdade, Depois de dias trancado numa casa
nem podendo sair por um minuto, 5 dias se passaram e como 0 povo estar se mutuando D. Pedro volto ao Rio De
Janeiro, Quando voltamos Tinha multiddo na Porta do castelo foi um inferno sem fim , durante 4 dias houve muitos
conflitos que envolviam os constitucionalistas, defensores da Assembléia Geral, e os absolutistas, portugueses
adeptos do governo de D. Pedro, Os portugueses vao prepara uma festa pelo D. Pedro ter voltado , Eu ndo sei se
uma festa seria uma boa escolha nesses conflitos , Eu estava com raiva de D. Pedro por ter mandados o matar
Libero !, Estava caminhando pela local que iria acontecer a festa e vi umas pessoas na porta , eles talvez queriam
destruir os preparativos para a festa , Eu 0s deixeis entra e destruir os preparativos das festa vinganca, e acabou
ndo tendo festa alguma chegando a noite mudamos de turno,

Draven e felipe voltando para as suas casas

Felipe- Finalmente vinguei a morte de Libero

Draven- Do que estar falando ?

Felipe- Eu ajudei a destruir a festa de D. Pedro

Draven- Felipe tu fez traicdo ?

Felipe- N&o consegui suporta a raiva !

Draven- Tu sabes que punicao da trai¢cdo é a morte !

Felipe — Eles ndo véo saber , SO se vocé contar !

Draven- Eu nunca trairia nosso pacto de amizade !

Felipe- Que tal pacto € esse ?

Draven — A é meu lema se fica 5 anos de amizade pura e o pacto da amizade.

Felipe- Entdo quer disse que somos amigos ?

Draven- Sim.

Felipe- U-huu .

Draven - As vezes tu parege crianga !

Felipe - Bom porque eu ndo tive enfacia , desde de pequeno treinando para ser um solado mais acabai sendo
seguranca.

Draven- Somos dois.

E acabou tudo ficando 50% certo, D. Pedro pagara pelo seu pecado, No dia seguinte quando eu fui para o trabalho
me prenderam e o draven por trai¢do aquela mulher contou tudo, Oque sera de nos agora ?

Capitulo 7 : Linha De Susessdo Ao Trono Brasileiro

Anos depois
Recebi um caderno com coisas escritas Com o0 home Felipe, Quando minha mae viu ela chorou e me disse que era
do meu pai , Néo fiquei muito triste nunca vi ele, Meu nome e James Bond Nome dado pelo meu pai e minha mae,
Fui para Brasil para saber mais sobre o paradeiro do meu pai , Sera que ele ta vivo ? Chegando la percebi porque
ele falava céu azul, O daqui é bem bonito , Quando eu tava andando veio um cara correndo e esbarro em min

James- CUIDADO !...Olha pra onde anda !

Guilherme- Desculpe!, Vamos me ajuder a pega esses reméedios antes que a policia veja !

James- Quantos remédio , Sdo pra quem ?

Guilherme- minha mée esta doente !

Policia- Peguem esses 2 Ladrdo !

Guilherme- Merda me segue !

Depois de correr alguns minutos eles escaparam

James- A espera ! Esses remédios sdo roubados?

Guilherme-séo.

James- Temos que devolver isso ndo quero ser preso !

Guilherme- Nédo posso, Minha méae precisar

James- Porque ndo compro tinha que roubar ?

Guilherme- Meu pai sumiu a anos, e ndo deixou nada de dinheiro ndo temos dinheiro para compra remédios.
James- Ah intendo, O meu também sumiu no mundo , estou aqui pra saber oque aconteceu com ele, Afinal qual é
0 seu nome ?

Guilherme- E Guilherme mais todo mundo me chama de Shad
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James-Shad ? Nunca vi esse apelido antes,meu nome é James

Guilherme- N&o gostei de James, Vou te chama de...izumi

James- Seus apelidos sdo muto estranhos !

Guilherme- Chegamos,

Quando vi a situacdo precéria deles percebi porque ele precisa roubar , Sua mée estava muito doente ela tinha
alguma doenca no pulmao.

Guilherme- Mae tome

Maria-Obrigada Filho, Quem é esse ?

Guilherme- Ele me ajudo a pega os remédios , Tem tudo que precisa?

Maria- Sim

Guilherme- Irei sair mae

Shad me disse muitas coisa daqui como , Apos a proclamagao da Republica, em 15 de novembro de 1889, a familia
imperial brasileira foi exilada na Franga e Austria. Os herdeiros diretos do Gltimo imperador, D. Pedro 11, os filhos
dos principes imperiais, D. Isabel Leopoldina de Braganca e D. Luis Gastdo d'Orléans, foram criados na Franca
até a maioridade.

[]

James- Qual é 0 nome de seu pai Shad ?

Guilherme-Draven , E o seu lzumi ?

James- Felipe

Guilherme- Que estranho , Meu pai tinha um amigo chamado felipe

James- e na historia do meu pai consta 0 nome Draven, SO que eu ndo terminei de ler

Guilherme- Entdo leia pode ter infomarcao para onde eles foram !

Fomos para um parque e eu li e descobrimos que o pai de shad era amigo do meu pai ,e no final do livro eu descobri
gue nossos pais morreu, eu ndo contei para shad ele ia perde as esperanc¢as de o encontrar , Eu menti dizendo que
ndo tinha nada no final do livro aproveitei que ele ndo sabia ler e escrever, Ficamos meses procurando nossos pais
gue ja estdo mortos mesmo assim eu continuei mentindo e quando eu ia conta a verdade eu olhava em seu rosto e
via esperanca em seu olhar eu ndo queria magoa-lo, Num dia fomos tenta entra no castelo que nossos pais
trabalhava para ter mais informagdes eu ndo queria arrisca de morre pelos que ja estdo mortos.

James- Shad esperal

Guilherme- O que foi Izumi ?

James — N&o é seguro entra ai é muito perigoso!

Guilherme- T4 tudo bem néo iremos fazer muito barulho.

James- N&o é que ,N&o vamos achar nossos pais ai.

Guilherme- Oque esta dizendo ?

James- Shad...nossos pais morrerao,

Guilherme— Esta mentindo ndo sabemos ainda .

James- Nao é que esta escrito aqui no livro, Eles ja se foram a muito muito tempo.

Guilherme- Esta mentindo irei pular com ou sem vocé.

Shad pulou e fui atraz dele ,tinha um guarda e atirou no shad eu peguei a arma do soldado e atirei nele.
Guilherme- Ah merda

James- Calma ta tudo bem , Eu irei te tira dessa

Guilherme— N&o... V& sozinho ndo irei conseguir levanta, James nesse mundo sombrio , mentiroso , e de dor, Eu
consegui fica feliz ao seu lado , foi o destino que nos uniu

Eu estava Tentando o ajuda-lo, e estava vindo mais guarda , tinha 3 minutos para tenta salva-lo, i derrepente shad
fala.

Guilherme -J& vi que vocé ndo vai desistir isso fais eu gosta mais ainda de vocé.

Shad pegou a arma da minha méo e se suicidou com um tiro na sua testa, Ele fez isso para eu desistir de salva-lo
porgque ?comecei a corre e cada passo que eu dava era uma lagrima saindo de meu olho , Porque vida finge que
ndo nos mata? o Proposito da vida é morrer , Se aceita a vida ira aceita a morte, e foi nesse momento que aceite a
minha vida, Subi em 1 uma casa com 2 andares e pulei ndo tinha porque continuar, Porque corre o risco de perde
outra vida proxima ? Porque corre o risco de chora de novo ? Porque senti a dor eterna ? Ta tudo bem morre e
uma coisa normal do ser humano, Adeus Guilherme.

Peco desculpas ao meu leitor por ter apresentado o texto praticamente in totum. Minha
intencdo é apresentar toda a extensdo da obra, para observar as estratégias de articulacdo do

tempo da narrativa, do prélogo até o desfecho. Os trés capitulos finais sdo bastante exemplares
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das possibilidades infinitas que a imaginacdo pode conferir em matéria de manipulagdo do
tempo da narrativa. No “capitulo 6” a historia se passa sob o relato do heroi-narrador, nomeado
de “Felipe”, ambientado entre Minas Gerais e o Rio de Janeiro na década de 1830; no “capitulo
77, o narrador passa a ser o filho de Felipe, que “anos depois”, apos 1889, ao ler os escritos do
seu pai, parte rumo ao Brasil para encontra-lo ou descobrir 0 que aconteceu com ele. Este é 0
unico capitulo apds o prélogo em que a narrativa € tecida a partir da acdo de outro personagem,
James, o filho de Felipe e Rosalinda. Mais de cinquenta anos séo eclipsados, revelando o que

até agora fora o tempo da enunciacao, da leitura do livro de memorias.

Capitulo Perdido : A cor do amor é azul

E isso irei morrer, A minha trai¢do a D. Pedro foi severa , estou dias nessa cela escrevendo para meu filho James
, Se ele ainda estiver vivo , ndo vejo Rosalinda desde do segundo céu azul, Espero James que vocé possa continuar
minha historia,

Chegou hora de serem queimados Draven e Felipe.

Felipe- Desculpe néo devia ter metido vocé nessa, E toda minha culpa eu que deveria morrer e vocé viver!
Draven- Ta tudo bem, Morrer é algo comum do ser humano , Seremos um de varios outros que morre & minuto!
Felipe- Mais vai doer muito, N&o era assim que eu queria morrer !

Draven- Se quiser pode segura minha m&o enquanto nos somos queimados, Talvez isso faca diminuir a dor!

Os dois foram colocados entre uma um monte de madeiras presos .

(Pensamentos de Felipe) A final irei morres nesse lindo céu azul , Agora sei porque o céu é sempre azul , E a cor
do amor o amor ¢ azul , Eu ainda ndo sei porque a chuva é triste Talvez porque deus chora com a nossa tristeza.
Botaram o fogo !

Se deram a méo , A dor era imensa , Mais nessa dor dava pra ver uma coisa linda, A cor do fogo amarelo com a
cor do céu azul, Minha lagrimas eram quentes e evaporava rapido , Agora sei porque ndo choveu, Porque eu estava
feliz com a cor do céu azul , Afinal assim que é morrer, Sinto um sono eterno , Morrer é apenas dormi sem acorda
um sonho eterno .

Aqueles gritos de dor ficava mais baixo até ndo ter nenhum som de dor, tudo vazio sem cor sem céu azul sem
chuva sem amor, Sem vida.

O ultimo momento do enredo corresponde ao momento do suicidio do agora
protagonista. Talvez por isso, Victor tenha intitulado o tltimo capitulo de “capitulo perdido”,
ao invés de enumera-lo como fez com os demais. Este ultimo capitulo ndo foi lido, e talvez
também néo tenha sido escrito. Ele é o desfecho da tragédia do herdi, onde a morte aparece
sempre simbolizando o fim. Porque morre, o her6i ndo é capaz de dar prosseguimento a
narrativa, e pela primeira vez surge um narrador desconhecido (expresso nos trechos “Chegou
hora de serem queimados Draven e Felipe”, “Os dois foram colocados entre uma um monte
de madeiras presos” e “Aqueles gritos de dor ficava (sic) mais baixo até ndo ter nenhum som
de dor, tudo vazio sem cor sem céu azul sem chuva sem amor, Sem vida”). Impossibilitado de

falar, os pensamentos do herdi-narrador narram o final da tragédia

(Pensamentos de Felipe) A final irei morres nesse lindo céu azul , Agora sei porque o céu é sempre azul , E a cor
do amor o amor é azul , Eu ainda ndo sei porque a chuva é triste Talvez porque deus chora com a nossa tristeza.

Botaram o fogo !
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Se deram a mdo , A dor era imensa , Mais nessa dor dava pra ver uma coisa linda, A cor do fogo amarelo com a
cor do céu azul, Minha lagrimas eram quentes e evaporava rapido , Agora sei porque ndo choveu, Porque eu estava
feliz com a cor do céu azul , Afinal assim que é morrer, Sinto um sono eterno , Morrer é apenas dormi sem acorda
um sonho eterno .

Aqueles gritos de dor ficava mais baixo até ndo ter nenhum som de dor, tudo vazio sem cor sem céu azul sem
chuva sem amor, Sem vida.

Apos o fim da historia, Victor deixou uma mensagem pessoal muito gratificante, mas
que também contribui bastante para analise da sua imaginacdo. Confessou que gostaria de ter
dado prosseguimentos a histdria, mas que preferiu encerra-la “porque a historia ndo ia ficar
legal”. Na sequéncia, Victor fez questao de deixar o que chamou de “créditos” abaixo, aonde
apresentou-me as suas fontes de inspiragdo. A obra foi intitulada “Por que o céu é azul?”. As
referéncias que o inspiraram estdo ligadas a um tipo de cultura particular, famosa entre um
grupo de jovens no Brasil: o cinema, em especial 0 cinema anime, e 0s jogos eletrdnicos em

que se joga online. Nas palavras de Victor, sao eles

Curiosidade no livro: Na frase do livro Porque o céu é sempre azul ? e porque quando chove é sempre triste? foram
tirados da musica Night | Stand Do filme Bayonetta Bloody Fate.

Curiosidade: Os personagens Draven e Graves , Foram tirados do jogo League Of Legends

Curiosidade: No capitulo Perdido a frase 0 amor é azul, Foi tirado de uma arma chamada Love Is Blu Traduzindo
para o portugués é o amor é azul , 0 nome da arma é assim porque ela e toda feita de azul.

Curiosidade: No capitulo 3 Quando Felipe diz seu nome Felipe bond , Foi tirada do filme 007 James Bond, My
name is Bond... James Bond

Curiosidade: No capitulo 3 e 5 Na fala, Nao é Drave é Draven, Foi feita por que muito jogadores erram a pronuncia
de seu nome no meio do jogo o préprio personagem do jogo fala esse frase.

Victor foi meu aluno quando estava no sexto ano do ensino fundamental, e agora voltei
a lecionar na sua turma do oitavo ano. Até agora, nada sabia sobre suas preferéncias, mas ja era
possivel perceber que se trata de um rapaz introspectivo, que prefere se relacionar com 0s
poucos colegas que geralmente se sentam proximos a ele. Diria que se veste tal como os demais
colegas de turma néo fosse um ténis all-star vermelho que sempre me chamou atencéo. Victor
parece se identificar com uma tribo especifica, a qual ndo encontra adeptos em grande nimero
na escola. I1sso ndo significou o seu total isolamento dentro da turma. Mas é possivel perceber
um certo ar de resignacgdo na forma como Victor encara a sua situagdo dentro daquele grupo.
N&o é timido o suficiente para ndo se enturmar e tampouco parece inconformado com a falta de
interesses comuns entre ele e os colegas. Eu diria que ele parece agir entendendo-se como sendo

diferente dos demais, goste disso ou nao.

Minha interpretacdo sobre o comportamento de Victor ndo é mais do que um palpite, o

resultado de uma observacéo sem nenhuma possibilidade de comprovacédo. Ndo obstante, quem
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o0 conhece, pode notar nas entrelinhas do seu enredo os tracos da sua personalidade. Ndo apenas
por causa das referéncias que o inspiraram na sua composi¢do, mas pela sua representacdo das
experiéncias e da personalidade dos personagens. Seu heroi, por exemplo, caracteriza-se como
um homem contemplativo, que gosta de se apanhar pensando sobre a cor do céu ou o sentimento
em relagdo a chuva; que vive as angustias de cumprir o dever de sua profissdo; que vive o exilio
no Brasil e sente saudades de sua esposa e filho; que lamenta profundamente a morte do seu

amigo; e que se conforma diante da morte iminente.

Expressando seu ponto de vista sobre o outro, como 0 imaginam ter vivido numa
determinada época e num determinado lugar sobre os quais estudaram, “os estudantes
internalizam a competéncia de lidar com a dimens&o universal da historia enquanto um dominio
da experiéncia e como uma esfera da interpretacio e da compreensio” (RUSEN: 2015, p.36).
Certamente a acao do personagem e suas experiéncias, supondo-as historicas, irdo depender do
conhecimento sobre a conjuntura em que se d&o. Por outro lado, a personalidade do personagem
ndo € outra coisa sendo a imagem formada a partir do ponto de vista de Victor, enriquecido
pelos dados historicos conhecidos e subordinado as inspiragdes oriundas do seu meio social. E
uma (re) criacdo do outro, cuja acao precisa se dar em circunstancias historicas reconstruidas
sob a forma de certo género narrativo (romance, novela, conto ou cronica) e certo género
literario (drama, épico, satirico, tragico, tragicbmico, etc.), sujeitos a vontade e perspectiva do
escritor. Dentro desse mundo reconstruido, o estudante procede a um estudo antropoldgico,
com o objetivo de representar pensamentos, atitudes e identidades tipicamente humanas
relativos necessariamente ao sentido histérico considerado adequado, que lhes confira

verossimilhanca.

Desse modo, apelo em defesa de formas artisticas de reconstrucao do passado também
por considera-las um meio privilegiado de compreensao e expressao das experiéncias temporais
em toda sua diversidade e plenitude. E valido enquanto um método; uma forma t&o legitima
quanto outras de aprendizado histérico. Difere-se, contudo, por se desviar da norma didatico-
pedagogica fundada sobre uma légica racionalista, na qual ocorre que determinadas proposicéo
ou sentenca sdo avaliadas como sendo verdadeiras ou falsas segundo uma perspectiva historica.
Gostaria por meio deste, reconhecer a possibilidade de formas de aprendizado em que o
conhecimento ndo é visto como um fim em si mesmo, mas como meio para se construir uma
coisa. E, afinal, um modo de privilegiar os saberes prévios do estudante ao dar-Ihe um papel

ativo na reconstrucdo das experiéncias historicas.
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Se lembrarmos ainda que a Historia, quanto a sua epistemologia, apresenta um carater
misto, sendo em parte arte em parte ciéncia conforme defendem tanto Rlisen quanto Ricoeur
ou H. White, o envolvimento de atividades artisticas entre os métodos de ensino de Histdria
ndo implica em comprometer as finalidades do aprendizado historico. Ao contrario, responde
perfeitamente a sua caracteristica fundamental, que, de acordo ainda com Risen se d& pela
“entrada da experiéncia historica na consciéncia histérica pré-condicionada dos estudantes”
(2015, p.37); pois, na medida em que a experiéncia ocupa o centro da reflexdo antropologica
do estudante, é facultativo a sua consciéncia conceber as formas de vida do passado como sendo

diferentes das de hoje.

Espero que os exemplos seguintes colaborem para o entendimento das formas como
esse contato com o outro se da através da historicizacdo da narrativa ficticia. Logo abaixo,
apresento trechos da narrativa construida por duas alunas do nono ano. O tema em questdo é o
periodo da abolicdo do regime escravista no Brasil (1888) e a posterior proclamacdo da
Republica (1889). Por uma escolha pessoal das autoras, a primeira estoria foi narrada em
primeira pessoa e a segunda em terceira pessoa. Nelas, 0s conhecimentos historicos inspiraram
a imaginacdo na composicao de enredos por meio dos quais as estudantes pudessem denunciar

as tensoes sociais latentes naquela sociedade.

Ambas as narrativas tém como tema o amor proibido, dado em relagdes socialmente
reprovaveis na época, seja porque incorre em adultério seja porque subverte as relacdes de
poder implicitas a hierarquia social que sujeitava as mulheres e escravos as vontades do homem
branco, e impedia o relacionamento amistoso ou romantico entre uma senhorita branca e um
escravo. Tdo numerosos e diversos sao os fatores que contribuem para dar sentido histérico a

essas experiéncias imaginarias, que talvez seja melhor analisar um texto de cada vez.

Jéssica, 15 anos, 9° ano: Alguns meses antes da aboligdo da escravatura, eu estava tendo um caso com uma moga
muito linda, porém ela era esposa do meu senhor. Ficamos muito tempo mantendo esse caso, nos encontrdvamos
todas as tardes no cafezal, um dia quase fomos pegos pelo capataz que por sua vez contou pro meu senhor. Meu
senhor ficou desconfiado comecou a seguir a gente e nos pegou no fraga, eu fui direto pro tronco e Lindalva foi
arrastada pelos cabelos até o casardo eu pelo milagre sobrevivi, j& meu patrdo lavou sua honra.

Depois desse episddio o patrdo voltou a me procurar sé que por sorte eu consegui fugir e ele furioso continuou me
procurar s6 parou a procura no dia 13 de maio de 1888. O meu ex-senhor ficou muito revoltado pela abolicéo e
junto com os outros fazendeiros e militares que por sua vez estavam insatisfeitos com o monarca d. Pedro |1, em
15 de novembro de 1889, eles deram o golpe e proclamaram a RepuUblica do Brasil.

E eu virei volante de outras fazendas.

A trama do conto de Jéssica se desenrola numa fazenda, afigurada através das palavras

“capataz”, “cafezal”, “casardo”, e pela frase final “fui trabalhar em outras fazendas”.
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Temporalmente, os eventos comegam antes da Lei Aurea, portanto no momento pré-1888, e
terminam apds a deposi¢cdo de D.Pedro Il e a proclamacdo da Republica, ou seja, apos 1889.
Esta fazenda ndo produz qualquer coisa, ali se planta café, o que Jéssica descobriu ser o produto
de exportacdo mais importante do periodo imperial. O poder de mando do patriarca da familia
também é denunciado, ele castiga a seu bel-prazer a esposa (arrastando-a pelos cabelos) e o
cativo (agoitando-o no tronco) por suspeitar de adultério. Castigando-os o senhor “lavou sua
honra”, no trecho em que os valores patriarcais da sociedade brasileira do periodo voltaram a
aparecer na historia de Jéssica. A trama envolveu o conhecimento sobre uma das causas que
pode ser historicamente associada ao fim da monarquia: a insatisfacao dos bardes do café diante
da assinatura da Lei Aurea, e 0 seu apoio a outro grupo insatisfeito, os militares, na consecucéo
do golpe que pbs fim ao império e iniciou o regime republicano no Brasil. Para concluir a
historia, Jéssica da ao seu herdi-narrador um novo rumo apds a Lei Aurea: ele vai trabalhar

como volante em outras fazendas, tal como de fato fizeram muitos escravizados ap6s a aboligéo.

Selecionei esse texto entre outros pela riqueza de detalhes e interligacdo entre eles
demonstradas em um conto tdo curto. Nele Jéssica da vida a personagens dentro de um mundo
historicamente reconstruido, composto pelo cenério (fazenda, cafezal, tronco, casarao, escravo,
monarquia), pelos eventos (abolicdo do regime escravista, proclamacdo da republica, e o
destino comum aos ex-escravos), pelos conceitos (senhor, casardo — casa-grande —, monarca,
Reptblica do Brasil), pelo tempo (“alguns meses antes da abolicdo”, “depois desse episodio”,
13 de maio de 1888, 15 de novembro de 1889) e pelos pensamentos e atitudes (patriarcalismo
e escravismo). Vejamos agora a ficgdo contada por Pamela

Pamela, 15 anos, 9° ano: Era uma vez uma mulher chamada Maria das Gragas que vivia no Brasil em 1888. Um
belo dia ela estava passeando em seu jardim com seu esposo que se chamava Alberto. Nisso um ex-escravo chegou
na casa de Maria para cumprimenta-la, Alberto olhou para o ex-escravo que se chamava Josué, e lhe disse:

— Saia de perto da minha esposa vocé € negro e um ex-escravo da época da aboli¢do da escravatura.

Ai 0 ex-escravo lhe respondeu:

— Falasti bem meu caro amigo. Ex-escravo ndo sou mais entdo quer dizer que eu posso cumprimentar a senhorita
Maria da Graga, por que sim ela foi uma grande “amiga” para mim.

Alberto furioso solta da mao de Maria e entra pra sua casa, e Maria fica |4 fora conversando com o ex-escravo.

Embora sem a mesma riqueza de dados historicos, a narrativa de Pamela sugere
igualmente a presenca de ideologias e relagdes historicas de poder. Nesse caso 0s
acontecimentos se passam somente no periodo pds-aboligdo, ndo havendo a figura do “escravo”
mas tdo somente do “ex-escravo”, chamado Josué. O conto tem uma duragdo curta,
praticamente uma uUnica cena. Ao contrario de Jessica, Pamela optou por narrar 0s

acontecimentos em terceira pessoa, distanciando o tempo narrado do tempo da narragdo. A
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presenca do didlogo sugere o desejo da autora de dar vida a narrativa, de tira-la por um momento
da perspectiva do narrador. O tempo verbal escolhido em “falasti” (falaste, “falar” na segunda
pessoa do singular do pretérito perfeito do indicativo), € praticamente inexistente na linguagem
dos fluminenses — sobretudo entre os mais jovens — assim como o pronome de tratamento
“senhorita”, e podemos dizer que seu uso indica o desejo de historicizar a narrativa através da
linguagem. S&o expressdes comuns somente no cinema ou em novelas de época, que colaboram

na composicdo do imaginario coletivo sobre as formas de se vestir e falar no passado brasileiro.

Entre os detalhes selecionados para dar um sentido historico ao comportamento dos
personagens, encontramos dois exemplos que remetem efetivamente aos valores e pensamentos
historicos do periodo. Embora diretamente envolvida no episodio, a mulher ndo possui falas.
Maria das Gracas € objeto de disputa por atencao entre dois homens, seu eSposo e 0 ex-escravo.
Ela ndo emite qualquer opinido, e a excecao de decidir por permanecer conversando com 0 ex-
escravo, contrariando a vontade de seu esposo, Maria das Gragas ndo toma outras decisdes por
si mesma. Nesta sociedade patriarcal, pouco espaco Ihe sobra para escolher com quem pode ou
n3o se relacionar. E uma decisdo que cabe prioritariamente aos homens. Um segundo detalhe
interessante aparece quando Pamela coloca entre aspas a expressdo “amiga”, sugerindo que o
termo ndo se adequa plenamente a descri¢do da relagdo entre ambos, Maria das Gragas e Josue.
O emprego desse artificio parece ter por objetivo denunciar que a relacdo entre livres e ex-
escravos ndo se dava entre iguais ou ndo implicava numa proximidade afetiva que Pamela
entende ser prépria de uma relacdo de amizade. Deixa marcada a hierarquia social que se

mantém no Brasil no pos-abolicdo entre ex-escravos (negros) e livres (brancos).

Este tipo de interagdo social é sugestivo. Expressa formas de lidar com o outro dignas
de reprovagdo pelo estudante, as quais devem ser historicamente problematizadas. Um dos
desafios que se colocam para o professor de historia da educacdo basica é proporcionar a
reflexdo sobre as formas de desumanizacdo que ja existiram ao longo da historia, tornando
evidentes os prejuizos sociais e os traumas coletivos causados por elas. E um caminho a ser
percorrido quando se procura dar a didatica da historia uma funcdo humanistica, em que a

reflexdo historica conduza a percepgdo empatica do outro (RUSEN: 2015).

Hilary Copper (2012, p.230), apés alguns exames aplicados a criangas com menos de
11 anos de idade, sugeriu que a imaginacgéo historica se desenvolve por meio da construcdo de
suposicdes validas sobre como as coisas foram feitas e usadas no passado e considerando o que
elas devem significar para as pessoas na época, € que esse é o veiculo por meio do qual a

empatia historica pode se desenvolver. Ndo obstante, em que pese a sua importancia, segundo
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Meadows (apud COOPER: 2012, p.154) a imaginacdo é um aspecto do pensamento em

desenvolvimento nas criangas que € algumas vezes ignorado pela didatica da historia.

As situacdes imaginadas pelas criancas e jovens expressam sempre as preocupacoes e
curiosidades que os afligem. A atividade descrita neste capitulo foi desenvolvida por alunos
com idades variando entre 13 e 17 anos, e personalidades muito discrepantes. Apesar disso, é
possivel entrever as preocupacgdes de cada um na escolha do tema da narrativa. Quando se trata
de um jovem de comportamento e ideias mais infantis ou quando € f& de filmes de acdo e
aventura ou de jogos eletrénicos, a trama costuma envolver a existéncia de um heréi e de um
vildo, tendendo a reproduzir uma realidade cheia de maquiavelismos e acontecimentos
surpreendentes. Os mais introspectivos ou sensiveis procuram escrever sobre estorias de amor
ou tragédias, aonde os casos de amor proibido pelos costumes ou pela circunstancia sao
superados, ou entdo o enredo é pontilhado de reflexdes existenciais. Um outro tipo de aluno é
0 contestador, interessado nos assuntos politicos e nos problemas sociais do pais e do mundo;
é o tipo de jovem que assiste ao noticiario, se interessa por documentarios, e tira suas

curiosidades mais urgentes pesquisando na internet.

Um desses alunos é Alexandre, de 15 anos de idade, estudante do nono ano do ensino
fundamental, para o qual leciono desde o oitavo ano. Alexandre é um jovem curioso e perspicaz,
que sempre se mostrou muito interessando em aprofundar seus conhecimentos sobre o mundo,
em especial, sobre a historia. Alguns temas particularmente Ihe interessam bastante, como o
nazismo, a Segunda Guerra Mundial, a escraviddo e os assuntos relacionados a religido. Adora
expressar publicamente sua opinido sobre politica e sobre o governo brasileiro em particular.
Sua narrativa revela muito bem a personalidade e o pensamento de Alexandre. Segue abaixo a

sua obra

Diério de Junior (1920)

Estou escrevendo essas palavras pois tive uma recordagdo que destréi meus sentimentos toda vez que me lembro
de certa situacdo {a morte de meu pai em canudos a 32 anos atras(idade que tenho hoje)}. Que lutou com honra
junto com Ant6nio Conselheiro, que defendia 0s mesmos direitos que hoje defendo, este governo esta cada vez
pior, onde ja se viu votar por estar sendo obrigado por tal politico através de violéncia e fraudes? O sistema pUblico
educacional estd uma droga. Exigimos todos o voto secreto, pois ninguém merece conflitos por ter votado e certo
politico, é um direito do povo, afinal, se ndo estivéssemos votado nele...

Jé fizemos varios conflitos para ver se 0 governo muda essas coisas, fizemos uma grande caminhada, percorremos
milhares de quildmetros pelo interior do Brasil, objetivando conscientizar a popula¢do contra injusticas sociais
promovidas pelo governo republicano.

1930
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Todo o0 nosso esforgo ndo deu certo, depois de uma revolta que tivemos, Getulio Vargas foi ao poder, no que ele
conseguiu produzir uma divisdo no movimento, muitos (incluindo eu) continuaram fazendo parte do movimento,
ja outros, néo.

O trecho acima, narrado em primeira pessoa pelo herdi, como alids acontece com todo
restante da narrativa, demonstra a selecdo dos assuntos relacionados a politica, permitindo que
Alexandre se posicione criticamente diante deles. Quer demonstrar sua criticidade para o leitor,
e para fazé-lo optou por escolher um heroi rebelde, que se envolve na luta contra as injusticas
e 0s desmandos do governo oligarquico, contra os quais seu pai também havia lutado. A opcao
pela temporalizacao é simples, limitando-se a datar 0 ano em que os fatos recém-ocorridos sao
narrados.

Diério de Junior (1931)

Até que com o governo de Vargas nao era tdo ruim quanto eu pensava. Criou novos ministérios, como o Ministério
do Trabalho, da Industria, do Comércio, da Educacéo, da Saude. Isso fez com que muitos estados perdessem sua
autonomia para Getulio Vargas.

Os direitos trabalhistas também foram criados e regulamentados com a cria¢do de sindicatos e diversas a¢fes para
0 beneficio dos trabalhadores — criacdo da CLT, por exemplo. Mas sabemos bem que tudo isso s6 aconteceu porque
ele tinha o objetivo de ganhar o apoio popular e, por este motivo, este modo de governar ficou conhecido com
populismo.

(-]

Diério de Junior (1964)

Estou hoje com 67 anos, mais préximo da morte, minhas rugas tomam conta de meu corpo, minhas cds se
multiplicando, e o0 governo ndo muda, uma revolta atras da outra, mas espero que isso mude no futuro, quero que
meus filhos vivam com um governo melhor pois esses 6 esta causando muita violéncia, coisa que ndo € necessaria.
Estou velho, tantos anos sofridos e de luta vividos e de luta por um pais melhor, participei de muitos protestos, e
o0 Brasil ndo apresenta melhoras, e estou vivendo os piores dias que minha vida ja presenciou. Essa época sera
caracterizada pelas geragdes futuras como os piores dias do governo politico brasileiro, esse governo estd uma
droga a cada dia que passa, ndo temo a liberdade de expressdo. Depois que Jodo Goulart fugiu para o Uruguai, 0s
governantes militares tomaram o poder e estdo acabando com o povo brasileiro, sinceramente, ndo aguento mais
esse tipo de coisas, estou dando minhas Gltimas voltas em volta do Sol e a cada dia passa em minha cabeca a
duvida: Sera que é assim que vou morrer, tanta luta, desde meu pai até mim foram em vao?

Apds esse trecho, Alexandre acha de bom tom que o préximo diario seja escrito por
outro personagem, devido a idade avangada de “Junior”. O narrador ¢ substituido pelo seu filho,
Adalton, o qual comeca a escrever em 1984, no periodo final do regime civil-militar no Brasil.
Diante da redemocratizacgéo do pais, escreve com muita esperanca num futuro melhor, tal como
talvez tenha sido a esperanca de muitos brasileiros na época. Na proxima pagina do seu diario,
Adalton escreve onze anos depois, demonstrando sua satisfacdo com o impeachment do
Presidente Fernando Collor em setembro de 1992 e sua desconfianga com relagdo ao governo
Fernando Henrique Cardoso. Num ultimo trecho, a narrativa fica bastante fragmentada,
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contando com um ou dois pequenos paragrafos, sobre os governos Lula e Dilma, terminando

em 2015 do seguinte modo

Diéario de Adalton (2015)

Essa mulher (Dilma) esta afundando o pais, essa jumenta estad dando prioridade a olimpiada do ano que vem,
diminuiu o salario, aumentou o preco de tudo, e tem a cara de pau de dizer que o pais esta sem dinheiro, sendo que
pra gastar bilhSes nas olimpiadas tem dinheiro. Sera que assim mesmo que vou morrer, de desgosto d minha patria,
assim como meu pai morreu?

E essa peste sd vai sair do poder daqui a trés anos, até la talvez ndo existira mais Brasil, até 14 ainda vai ocorrer
muitas coisas, Terceira Guerra Mundial, por exemplo.

Quando falamos de um pensamento historico-critico indispensavel a educacéo historica,
ndo é, com efeito, & opinido politica que nos referimos, embora consciéncia historica se traduza
efetivamente enquanto consciéncia politica, relacionada ao agir na vida pratica. A opinido de
Alexandre sobre 0s governos interessa este trabalho por outra razdo; porque ela exemplifica de
modo bastante evidente a ligacdo entre a subjetividade do pensamento e a abstracdo dos detalhes
dos eventos sobre 0s quais se Ié ou se ouve. Em outras palavras, a interpretacdo dos fatos é
seletiva: cada aluno colhe o que considera mais interessante antes de escolher aquilo que melhor
Ihe serve para o0 entendimento ou a transmissédo coerente da narrativa. Ao contrario dos demais
contos descritos até aqui, o de Alexandre nada revela do cotidiano, de casos de amor proibido,
de conflitos sociais. Ao escrever, interessa-lhe sobretudo demonstrar o seu posicionamento
politico, a sua capacidade de compreender e de se posicionar diante da acdo dos governantes e

do consequente sofrimento do povo.

E legitimo dar espaco para que os interesses do estudante a respeito dos assuntos
estudados se manifestem em razao de reconhecer que a perspectiva que lhe interessa ndo esta
totalmente sob o dominio do professor. Sobre esse aspecto, tendo a concordar com Deleuze

quando ele diz que

[...] uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma aula é uma
espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa aula, cada grupo
ou cada estudante pega o que Ihe convém. Uma aula ruim é a que ndo convém a
ninguém. N&o podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém de esperar.
Obviamente, tem alguém meio adormecido. Por que ele acorda misteriosamente no
momento que lhe diz respeito? Ndo ha uma lei que diz o que diz respeito a alguém. O
assunto de seu interesse é outra coisa. Uma aula é emogdo. E tanto emog&o quanto
inteligéncia. Sem emocdo, ndo ha nada, ndo h4 interesse algum. N&o é uma questéo
de entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o que lhe convém
pessoalmente. E por isso que um publico variado é muito importante. Sentimos o
deslocamento dos centros de interesse, que pulam de um para outro. Isso forma uma
espécie de tecido espléndido, uma espécie de textura. (DELEUZE: 1988, pp.84-85).



152

Talvez possamos dizer que tal diversidade de interesses, no caso da aula de historia, esta
ligada a propria natureza da disciplina, centrada no ser humano, de suas experiéncias e sua
atitude diante delas. E possivel afirmar, tal como Deleuze (1988, p.84), que uma boa aula requer
do professor um certo nivel de preparo, conquistado através da repeticdo, do ensaio. Entretanto,
ainda teriamos uma espécie de aula aonde o professor assume o protagonismo da acdo, nao
como um maestro de orquestra, mas como um ator performéatico de um monologo, que se
orienta vez ou outra pela curiosidade dos alunos mais extrovertidos. Uma boa aula, eu diria,
ndo supde que o aluno ou aluna deva apreender da fala do professor aquilo que mais Ihe convém,
mas deve, ao invés disso, preocupar-se de modo prioritario com aquilo que convém aos alunos.
E preciso, insisto, dar a este 0 maximo de protagonismo possivel no processo de ensino-
aprendizagem, pois a refiguracdo da narrativa histdrica esta sujeita a meandros impossiveis de
se administrar durante uma aula de histéria tanto devido a variedade de referéncias que
representam as possibilidades de prefiguragcdo de cada um quanto em razdo das condigdes
objetivas da sala de aula.

Em resumo, os textos produzidos pelos estudantes submetidos a pesquisa demonstraram
pelo menos trés efeitos produzidos em razdo do intercdmbio entre a ficcdo e a histéria. Em
primeiro lugar, que esse intercambio promove a manifestacdo dos elementos pré-configurados
envolvidos na refiguracdo da trama, na medida em que a escrita neste caso nao se limita a ser
uma tentativa de reproducdo de conhecimentos historiograficos para fins de argumentacdo, um
discurso para convencer o leitor do que é verdadeiro ou falso, mas trata-se de um exercicio de
composicao, de reconstruir uma realidade sem querer provar nada. Como disse, € um exercicio
menos cientifico do que artistico; menos sofistico do que poético. Dentro dessa realidade que o
estudante procura reconstruir vemos de modo mais evidente as figuracGes que Ihe ddo certa
materialidade. E a partir dessa materialidade que o professor de historia deve trabalhar: através
da materialidade construida pela imaginagdo do estudante o professor pode ajuda-lo a atribuir

a trama assim como aos conceitos um significado genuinamente historico.

Em segundo lugar, os tracos prefigurados e os géneros escolhidos para compor o enredo
das narrativas ficticias representam ndo s6 a personalidade do aluno-autor como também
representam as suas perspectivas sobre o mundo e, em Gltima instancia, as suas orientacdes para
vida pratica. Os contos dos alunos e alunas nos revelaram interesses e emocgoes particulares, em
retratos de situacOes cujas relagdes sociais 0s intrigam. A partir desses retratos, os estudantes

especificam a sua forma de ver o outro assim como a forma como acreditam que os individuos
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de determinada época se viam. Obviamente estas reflexdes relacionadas & empatia podem
ocorrer em qualquer ocasido em que a imaginacdo seja convidada a dar forma a conceitos
abstratos. No entanto, por ser crucial ao ensino de Historia, a funcédo de estimular a empatia
social por meio de exercicio intelectual ndo pode ser relegada a segundo plano nas atividades
pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. Ela deve ocupar um dos lugares centrais nos
objetivos formulados para a aprendizagem, diz Risen (2015) e, portanto, 0s procedimentos
didaticos da histdria escolar devem oportunizar a imaginacdo sobre situacdes concretas em que

as relagdes sociais se deram no passado.

Como as narrativas apresentadas mostraram, nem sempre essas relacfes sociais sdo
entendidas em suas especificidades histdricas, mas podem ser tomadas como estranhas,
inexplicaveis, fruto de decisdes impensadas ou ignorantes. Quando isso ocorre, e a condi¢cdo
historica que explica a a¢do dos individuos ndo é levada em consideracdo, a relacdo entre
opressor e oprimido torna-se simplesmente uma questao de desejo ou capacidade pessoal. Uma
perspectiva cara ao estudante, tendo em vista que revela a sua incapacidade em libertar-se das
amarras sociais a que esta sujeito ou revela a impossibilidade de ampliar a sua perspectiva sobre
a propria identidade. E sobre tais interpretacdes erroneas que o professor de historia pode atuar
em prol da superacdo desse estranhamento, dessa incompreensdo historica dos agentes ou de

suas acoes.

Em terceiro lugar, a construcdo de um romance histérico implica na possibilidade de
utilizar recursos impossiveis para a historiografia, até mesmo quando se trata de uma narrativa
biografica ou microhistérica. Tais recursos estimulam a imaginacao, na medida em que abrem
espaco para supor situacGes e formas de pensar que transparecem na fala dos personagens e na
descricdo da sua personalidade e de suas a¢des. Permitem, outrossim, a tessitura mais organica
do tempo da narrativa, exercitando as técnicas de manipulacdo do tempo histérico dentro do

tempo diegético mediante formas variaveis de agenciamento dos fatos.

Nao que aquilo a que damos o nome de “competéncia narrativa” possa ser resumido
como o aprendizado de um conjunto de técnicas. A proposta apresentada até aqui ndo esta
baseada na ideia de importar um conjunto de fazer como da literatura para a histéria. No entanto,
quando a aprendizagem se concentra sobre a acdo de narrar, de tecer a intriga, por assim dizer,
e quando a oportunidade de fantasiar oportuniza um exercicio mais autbnomo e a0 mesmo
tempo complexo, entdo a competéncia narrativa pode ser adquirida atraves de um
aprimoramento pessoal da capacidade de enunciar fatos segundo o tempo histérico. Segundo

Ricoeur, “entender o que ¢ uma narrativa ¢ dominar as regras que governam sua ordem
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sintagmatica” (1994, p.91); o que significa dizer que a inteligéncia narrativa néo se limita a
pressupor uma familiaridade com a rede conceitual constitutiva da semantica da agdo, mas exige
ademais uma familiaridade com as regras de composi¢do que governam a ordem diacrénica da
historia. Através de prolepses e analepses, da contagem de geracdes, da articulacdo entre o
comeco, 0 meio e o fim de um conto em uma totalidade inteligivel, a no¢do de tempo pode ser
aperfeicoada durante a aula de historia, assim como a capacidade de lidar com o tempo de modo
diacronico e encerrando-o dentro de uma narrativa estruturada. Os recursos técnicos da ficgdo
literaria podem, enfim, estimular o desenvolvimento de um estilo proprio de narrar, permitindo
que o aprendiz ndo apenas se aproprie dos fatos objetivos do passado, mas invente formas
particulares de narrd-los, apresentando-os de acordo como parecem mais inteligiveis ou
interessantes para o leitor ou para si mesmo. Esse aperfeicoamento nédo é atil exclusivamente
para fins poéticos, o que ndo exclui de modo algum o envolvimento de tracos discursivos,
contribuindo para o aprimoramento da retorica. Afinal, como disse Ricoeur acerca da busca do
verossimil no romance realista
[...] o artificio prdprio da operacdo narrativa, longe de ser abolido, é ampliado pelo
trabalho gasto em simular a presenca real por meio da escritura. Por mais oposta que
essa simulacdo seja a onisciéncia do narrador, ela ndo indica uma menor maestria das
técnicas retéricas. A pretensa fidelidade a vida apenas dissimula a sutileza das
manobras pelas quais a obra comanda, da parte do autor, a ‘intensidade de ilusdo’
desejada por Hanry James. A retérica da dissimulacdo, esse auge da retorica, da
ficcdo, ndo deve iludir a critica, embora possa enganar o leitor [...]. Os procedimentos
retéricos pelos quais o autor sacrifica a sua presenca consistem precisamente em
dissimular o artificio pela verossimilhanga de uma historia que parece contar-se

sozinha e deixar falar a vida, que, assim, & chamada de realidade social,
comportamento individual ou fluxo de consciéncia. (RICOEUR: 1997, p.279).

O objetivo desse capitulo ndo foi provar que atividades que envolvem histéria e ficcdo
causam efeitos imediatos na aprendizagem historica dos estudantes. Tampouco importei-me em
comparar os resultados obtidos através de dois métodos distintos — digamos, de um lado uma
pesquisa com uso de fontes e procedimentos cientificos e de outro a escrita de um romance
historico. O método empregado visou apenas a demonstrar a necessidade de ensinar historia a
partir da construcdo imaginativa de alguma representacdo concreta da realidade elaborada pelo
aprendiz, sob o risco da aula se perder em abstragdes que simplificam e configuram sob formas
anacroénicas a realidade historica. Se as narrativas historica e ficcional gozam do mesmo sentido
tropologico, como defende Ricoeur (1997), entdo em ambos 0s casos a apreensdo do tempo
expresso na narrativa depende da refiguragdo dos tragos prefigurados oriundos das experiéncias

pessoais do receptor. Logo, esses tracos sdo um fator fundamental para a ordenagdo e
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estruturacdo do tempo da narrativa, seja ele historico ou ndo. Se de fato forem, como acredito
que sdo, entdo eles devem encontrar espago para emergir, para tornarem-se explicitos na aula
de Historia, pois é a partir deles que o professor deve orientar o aluno ou aluna na atividade
configurante, isto €, no exercicio de reconstruir concretamente o passado através dos proprios

saberes em didlogo com os saberes que encontram pela frente.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre cognicéo historica tém feito significativos avangos na compreensao
das formas como os fendmenos historicos se tornam cognosciveis para o0s estudantes.
Entretanto, por outro lado é evidente que ndo ddo conta de esclarecer sobre a totalidade dos
processos envolvidos no entendimento da historia e da nogdo do tempo. Isso porque o
pensamento historico € muito mais do que a capacidade de descrever ou explicar
acontecimentos do passado; ele depende da capacidade de estruturar esses acontecimentos
dentro de uma modalidade narrativa observando-se o transcurso do tempo. Aprender historia
implica que a crianca ou o jovem também seja capaz de encadear 0s acontecimentos dentro de
uma estrutura temporal inteligivel, o que ndo é de modo algum uma tarefa simples. Ele precisa
associar fatores de ordem conjuntural (relacionando devidamente os fatores possivelmente
envolvidos de ordem, digamos, sincronica: econémicos, psicoldgicos, politicos, ideoldgicos,
culturais e sociais) a uma ordem estrutural (segundo uma ordem diacrdnica, combinando
presente e passado). Sob essa perspectiva, os fatos enunciados ndo se separam dos fatores
determinantes que Ihes d&o inteligibilidade e que variam no decorrer do tempo. Como foi dito,
para se tecer essa trama ndo é necessario fazer uso de metodologia cientifica nem tampouco de

qualquer outra norma imprescindivel. De fato, como nos lembra Paul Veyne

Os fatos ndo existem isoladamente, no sentido de que o tecido da historia € o que
chamaremos de uma trama, de uma mistura muito humana e muito pouco "cientifica"
de causas materiais, de fins e de acasos; de uma fatia da vida que o historiador isolou
segundo sua conveniéncia, em que os fatos tém seus lacos objetivos e sua importancia
relativa; a génese da sociedade feudal, a politica mediterranea de Filipe Il ou somente
um episddio dessa politica, a revolucéo de Galileu. (VEYNE: 2008, p.42).

Isso a que chamamos competéncia narrativa, cujo desenvolvimento tomamos aqui como
objetivo central do ensino da Historia escolar, de modo resumido, representa a capacidade de
narrar, de encadear os fatos sem deixar de inscrevé-los no fluxo do tempo historico; de contar
a vivéncia dos antepassados com algum nivel de objetividade procurando manter sempre um
olhar sensivel diante dessas experiéncias. O ensino basico deve se comprometer com a
formacdo de pessoas capazes de reconstruir o passado para atender as demandas de orientagdo
da consciéncia. Uma espécie de letramento histérico destinado a tornar os estudantes capazes
de orientar-se de acordo com o fluxo temporal. Na pratica, isso significa tomar o tempo sob o
dominio e a servigo da consciéncia. Significa defender que a histdria conduza a uma acéo na

vida préatica, uma agéncia clarividente sobre 0 mundo, consciente do carater temporal da
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existéncia humana. Em sintese, se por um lado dar sentido ao passado através da narrativa
significa ser capaz de compreender a natureza e as nuances dos fendmenos histéricos, por outro
esse sentido histérico também esta ligado a atribuicdo de significados aos acontecimentos em
razdo das novas demandas para atender as caréncias de orientacdo do presente. E assim entédo a

compreensdo do presente, por sua vez, se alarga com o sentido dado pela narrativa historica.

Logo, se h& esperanca de que a Historia seja uma disciplina ligada a percepgdo e
compreensdo da realidade temporal do mundo, como seria possivel se afastar da dimenséo
visual da realidade que se vislumbra cotidianamente? Eis a questdo central abordada no segundo
capitulo desta obra. Nele partiu-se da ideia de que esséncia e aparéncia estdo interligadas: uma
realidade relatada ndo pode ser entendida ou acompanhada sem que a mente procure ilustra-la
de algum modo — assim como, por outro lado, uma imagem nunca pode dizer nada por si
mesma. No terceiro capitulo, como se partisse do pressuposto de que sO se aprende a narrar
narrando, procurou-se enfatizar o papel da escrita e da criacdo ficcional como praticas que
permitem uma experiéncia proficua de estruturacéo do sentido temporal da narrativa mediante
a atividade livre de composicéo, encarando a possibilidade de lidar com a Historia como fonte

para um exercicio de apropria¢do ndo so de fatos, eventos e datas, mas também de significados.

Como foi defendido anteriormente, ndo existe e nem pode existir um modelo cabal de
ensino de Histdria. O modelo apresentado como ensaio € apenas uma das formas possiveis em
que a pratica pedagogica pode se concentrar sobre a reconstrucdo da realidade histérica e da
estruturacdo do tempo histérico na narrativa, ou seja, um modo de estimular o exercicio de
narrar o tempo historico. Como produto desta préatica, ndo sdo construidas narrativas histéricas
capazes de dar respostas complexas e temporalizadas as incertezas do presente; mas estas
préaticas exercitam a capacidade do estudante de estruturar o tempo histérico dentro de um
quadro sintético, desenvolvendo a sua no¢do do tempo enquanto ele reflete sobre o significado

historico das experiéncias e eventos gque conta.

Esta obra se destina aos professores de histdria do ensino basico, com o objetivo de
oferecer-lhes uma leitura para a reflexao sobre a sua préatica profissional a partir de resultados
concretos decorrentes de métodos pensados a luz das concepgdes tedricas e epistemologicas ja
explicitadas. Além de reforcar certas conclusBes feitas no capitulo antecedente, o terceiro
capitulo se preocupou em propor novos metodos de ensino de Historia que rompessem com o
excesso de cientificismo da disciplina no &mbito escolar e atendessem a questdes praticas da

aprendizagem histérica.
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Em resumo, podemos extrair das pesquisas aqui apresentadas as seguintes conclusoes.
No segundo capitulo explorou-se a afirmacdo de Ricoeur, para lembrar o fato de que ao
acompanhar uma narrativa escrita ou falada, ou ao tentar construi-la, algumas imagens mentais
sdo requisitadas intuitiva ou racionalmente como estratégia de esquematizacdo do pensamento,
sintetizando os eventos da trama em imagens que representam situacGes concretas. Essas
imagens acionadas (prefiguracéo) entdo respondem a leitura da trama enunciada intervindo na
recriacdo (refiguracdo), por assim dizer, da narrativa na mente dos estudantes, momento que

Ricoeur (1994) nomeia mimese I11.

Através dos resultados obtidos concluiu-se que as imagens (entendidas também
enquanto narrativas, mesmo sob outra modalidade) sdo elementos importantes para marcar a
percepcao histérica dos acontecimentos, pois possibilitam que se conceba 0 mundo da narrativa
histérica como sendo marcado por semelhancas e diferencas em relacdo ao presente. Se o
acompanhamento da uma narrativa compreende um ato de refiguracdo mental da trama, e se as
imagens sdo fundamentais para que essa refiguragdo ocorra, entdo o papel das imagens na aula
de historia € mais importante do que uma mera ilustracdo ou uma fonte histérica. Elas devem
ser encaradas como parte integrante da composi¢do narrativa a servi¢o do entendimento dos
estudantes, como uma narrativa de natureza visual Gtil para dar vivacidade as experiéncias
historicas e para marcar o distanciamento entre 0 mundo que se vé hoje e aquele que nao se
pode mais testemunhar. Nesse sentido, levando em conta a natureza epistemoldgica da Historia,
podemos talvez dizer que a imagina¢do — tomada como uma categoria transcendental —, por sua
funcdo esquematizadora, € uma categoria do pensamento mais importante para o entendimento
da Histdria que para o entendimento das outras disciplinas escolares, a exce¢do talvez da

Literatura.

Os exercicios propostos para o capitulo dois deste trabalho demonstraram que a imagem
compde parte do conjunto de fatores determinantes para pré-compreensao do mundo, e que
atribui um certo sentido ao conceito no instante da refiguracdo. As situacdes desenhadas ou a
descricdo das imagens denunciam o tempo da mensagem que elas transmitem segundo a
concepgdo do sujeito, seja autor ou observador. Os dados objetivos extraidos dos desenhos ou
das figuras indicam elementos que simbolizam diferentes significados de conceitos ou
categorias histéricas de acordo com o tempo ao qual sdo associados. O conceito de
modernizacdo € lido a luz do presente quando é associado a revitalizacdo ambiental e a
fotografia de uma multiddo hostilizando uma estudante negra pode ser facilmente confundida

com uma realidade contemporanea; mas, por outro lado, a imagem de um homem negro sendo
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acoitado pode ser de modo quase unanime associada ao passado, ao tempo em que a escravidédo
imperava no Brasil, assim como a aparéncia dos gregos ou romanos pode tornar uma realidade
completamente diferente. Em suma, podemos dizer que o entendimento da narrativa depende,
pois da sua refiguracdo, da sua recriagdo (uma recoleccdo dos fatos, eventos e dados dentro de
uma nova narrativa) amparada pelas experiéncias visuais que constituem parte fundamental dos
tracos prefigurados envolvidos nesta refiguragéo, especialmente se levarmos em consideragéo

a dimensd@o hegemonica que a imagem ocupa no sistema de comunicacdo da modernidade.

Quanto ao terceiro capitulo, podemos chegar a pelo menos duas conclusdes
fundamentais através da anélise das narrativas ficcionais ambientadas no passado historico. A
primeira esta relacionada aos resultados do segundo capitulo: ainda que limitada pelas
informacBes dadas pelo livro de historia ou outra fonte de pesquisa qualquer dotada de
credibilidade, a possibilidade de criar uma estdria exige do aluno-autor que ele preencha as
lacunas do enredo que por ventura aparecerem o que nos revela a sua imaginacao histérica, ou
0 conteudo do acervo de tragos prefigurados de que ele dispde. Além disso, quando se conta
uma estoria com personagens vivendo em tempos e lugares historicos, a compreensdo das
categorias e conceitos historicos ganha uma certa materialidade, pois eles sdo representados
através de acOes e situacbes concebidas como verossimeis e o seu significado torna-se assim

passivel de ser apreendido a partir da suposicao de experiéncias concretas.>*

Em segundo lugar, é possivel concluir que a estruturacdo do tempo da narrativa,
organizada em torno de uma época, um personagem, um lugar, um evento, etc. ndao precisa estar
sujeita ao carater absolutamente veridico da narrativa, mas pode, inclusive, beneficiar-se dos
recursos proprios da composicdo da narrativa ficcional. Afinal de contas, a ficcdo ndo apenas
ndo impede que o aluno-autor determine o tempo da narrativa enquanto sendo o tempo
histérico, mas pode além disso permitir-lhe ir e vir no tempo, avancar e retroceder, conectar
uma geracao a outra, estipular por si mesmo o recorte temporal da narrativa, ou ainda dividir a
estoria em capitulos. Narrando estdrias verossimeis os estudantes demonstraram capacidades
diversas e desiguais de lidar com o tempo histérico para reconstruir a realidade do passado.
Trata-se de uma capacidade fundamental para a manifestacdo da consciéncia historica, e
portanto deve ser desenvolvida nas aulas de historia. Além disso, em atividades deste tipo o
estudante é capaz de desenvolver um estilo proprio de narrar, de tecer a intriga de modo cada

vez mais sofisticado, observando fatores conjunturais relevantes e estruturando a narrativa

% Evitando enganos comuns como, por exemplo, o caso de Roberta (p.76) que entende por “ditadura” um objeto,
aparentemente um livro.
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através de estratégias as mais variadas, articulando personagens, lugares e o tempo, e utilizando-
se de metodos apropriados para (re)produzir de modo mais vivido as cenas de uma dada
realidade historica, com a descricdo dos ambientes, a introducdo de falas e de pensamentos, a

caracterizacdo dos personagens, entre outros recursos tomados de empréstimo da literatura.

Afinal, enquanto mistura de ciéncia e literatura ao mesmo tempo, a Historia, tornada
disciplina escolar, ndo pode ser despida de sua natureza mista. A prética de ensino de historia
deve se valer do conhecimento da pesquisa e objetividade da Historia tanto quanto dos aspectos
formativos ligados a sua producdo, podendo transitar entre as duas categorias que a definem de
acordo com os objetivos pedagogicos, relativos a funcdo social que a pratica assume. Isso
significa dizer que tanto vale o trabalho com documentos historicos e a preocupacdo de tornar
0 estudante capaz de encarar um dado acontecimento sob uma perspectiva multifatorial e
enquanto uma explicacdo proviséria (BARCA: 2000) quanto é necessario torna-lo também
capaz de reconstruir o passado, de efetivamente narrar o tempo histérico, o que ndo € de forma
alguma um saber intuitivo ou inato, mas deve ser desenvolvido a partir de atividade
estimulantes, que deem espaco para aquilo que o estudante ja sabe e para 0 seu ponto de vista

particular.

Em dltima andlise, em virtude dos resultados aqui apresentados que apontam
fundamentalmente para uma dificuldade especifica que se impde ao professor de historia diante
da tarefa de promover a conciliacdo entre os multiplos saberes dos alunos e alunas e o saber
historico escolar, gostaria de propor que (re)pensemos as praticas de ensino de Histdria escolar
dando preferéncia a atividades capazes de abrir espago para que sejam escancarados 0s tracos
prefigurados que os estudantes associam ao tempo estudado em decorréncia do imaginario
socialmente reproduzido, para que esses tracos possam ser entdo explorados do modo mais
fecundo possivel. Desse modo, este trabalho se coaduna a opinido daqueles que defendem um
modelo de educacdo no qual o aprendiz ocupa lugar central no processo de ensino-
aprendizagem. Afinal de contas, parece pouco discutivel que a experiéncia de aprender apenas
se torna significativa quando algo € criado pelo aprendiz, sendo produto do embate entre aquilo
gue ele ja sabia com aquilo que ele acaba de descobrir. Espero que as ideias deste trabalho
estimulem novos métodos de ensino em que o ato de aprender seja tomado como um processo
de autodescoberta, de permanente desconstrucdo e reconstrucdo, de constituigdo de identidades
multiplas. Como consequéncia, aprender pode se tornar efetivamente um ato transformador,
propicio & tomada individual de consciéncia, mas voltado para a acdo pratica no mundo em

beneficio de todos.
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