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RESUMO

ALENCAR, Pollyana Gurgel de Medeiros. As identidades juvenis urbanas como
autopercepc¢io e compreensio do “outro” na producio do conhecimento historico
escolar. Natal, 2021. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Histéria) — ProfHistoria,
Universidade do Rio Grande do Norte, Natal, 2021.

Este trabalho apresenta uma pesquisa em Ensino de Histdria, a prop6sito do protagonismo
dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Professor Paulo Nobre,
em Macaiba, Rio Grande do Norte, momento no qual se verificou a necessidade de
investigar como as identidades juvenis urbanas desenvolvem a percepcdo de si e do
“outro” e como essas relagdes de identidade se ligam a produgdo do conhecimento
historico escolar. Em razdo deste problema, buscamos compreender a relacdo existente
entre a percepgdo identitéria juvenil (individual e coletiva) e a construcdo do conhecimento
historico em sala de aula. A pesquisa teve inicio com uma contextualizacdo historica
acerca das alteracdes sofridas pelo o Ensino de Historia, sua producdo didatica e o
desenvolvimento de novas perspectivas de ensino. Em seguida, realizamos discussfes
sobre os conceitos de identidade, memoria e fluidez das composicdes sociais dos
agrupamentos juvenis, a fim de preparar os alunos para a experiéncia pratica de
compreender o que é identidade a partir da acdo autorreflexiva acerca do significado
(inicial) do conceito para aqueles sujeitos. Prosseguimos acrescentando discussdes sobre a
relacdo entre consciéncia histérica e o Ensino de Histéria. Para a coleta dos dados
empiricos adotamos o metodo da pesquisa acdo, por considerd-lo o mais adequado para
realizacdo desta investigacdo, uma vez que esta metodologia cientifica associa experiéncias
individuais da praxis docente aos métodos cientificos da pesquisa historica, permitindo,
dessa maneira, 0 entrecruzamento com as historicidades dos alunos, suas narrativas escritas
de aprendizagem e as diversas tipologias de consciéncia historica, sendo esses elementos
fontes indispensaveis para compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento
historico escolar. Em funcéo dos resultados obtidos na pesquisa estruturamos uma proposta
interventiva no formato de Oficina Didatica, com o propdsito de orientar o (a) professor (a)
no decurso da aplicabilidade desta metodologia ativa em sua sala de aula.

Palavras-chave: Autorreflexdo. Historicidades. Consciéncia historica. ldentidade.
Pesquisa acdo. Ensino de Historia



ABSTRACT

This master thesis presents a research in History Teaching Science, regarding the role of
students in the 8th grade of Elementary School at the Professor Paulo Nobre State School, in
Macaiba, Rio Grande do Norte, a moment in which the need to investigate how identities
urban youths develop the perception of themselves and the “other” and how these identity
relationships are linked to the production of school historical knowledge. According to these
questions, we sought to understand the relationship between the perception of youth identity
(individual and collective) and the construction of historical knowledge in the classroom. To
this end, we started a research performing a historical contextualization about the changes
suffered by History Teaching, its didactic production and the development of new teaching
perspectives. Then, we perform the function on the concepts of identity, memory and fluidity
of the social compositions of youth groups, in order to prepare students for the practical
experience of understanding identity from the self-reflective action on what this concept
means, bol, for these subjects. We continue to elaborate on the relationship between historical
consciousness and History Teaching. In the sequence, we approach the action research
method, as it is considered the most suitable for carrying out this investigation, since this
scientific methodology associates individual experiences of the teaching praxis with the
scientific methods of historical research, thus allowing the intersection with the students'
historicities, their written learning narratives and as different types of historical awareness,
these elements being indispensable sources for understanding the process of building school
historical knowledge. After getting search results was structured an interventionist proposal in
History Teaching promoted as a Didactic Workshop because is interactive, challenging and
dynamic which allows the teacher to adapt our proposal to their teaching reality.

KEYWORDS: Self-reflection. Historicities. Historical consciousness. Identity. Action
research. History teaching.
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INTRODUCAO

O ambiente escolar propicia experiéncias inovadoras ndo somente ao aluno, mas
também ao professor, oferecendo-lhe a oportunidade de refazer conceitos por meio de
experiéncias que, por vezes, transcendem as vivéncias da sala de aula. Pensando nisso,
relembro algumas situagdes vivenciadas por mim durante o trajeto docente, em especial
a ocorrida em uma turma do 8° Ano do Ensino Fundamental, composta inicialmente por
35 alunos, com faixa etaria entre 13 a 16 anos na rede Estadual de Ensino Basico no
Estado do Rio Grande do Norte, no ano de 2016.

Durante esse periodo letivo, fui convidada a suprir a necessidade da referida
turma com relacdo a falta de professor, assumindo-a em outra disciplina para além da
que eu ja lecionava. O desafio era completar a minha carga horaria em Historia com
uma disciplina que nédo era parte da minha formagéo, no caso “Cultura do Rio Grande
do Norte™’. Tal disciplina, apesar de pertencer a parte diversificada da estrutura
curricular, integrava a grande area de conhecimento das Ciéncias Humanas, sendo
comumente ofertada aos professores da referida area, principalmente, aos da disciplina
de Historia, com carga horaria incompleta. Alem disso, teria que elaborar o proprio
material didatico para as aulas dessa disciplina uma vez que, naquele ano, a turma néo
havia sido contemplada com a distribuicdo de material didatico norteador do processo
de ensino aprendizagem.

Entre erros e acertos, busquei trazer para as aulas assuntos ligados a vida cotidiana
daqueles adolescentes, até que em uma das aulas abordamos uma tematica com a qual
obtivemos como resultado uma experiéncia bastante enriquecedora, ndo somente para a
turma, mas também para minha trajetoria profissional. Esse momento ocorreu enquanto
trabalhdvamos a temadtica “Tribos urbanas” que, em linhas gerais, apresenta por
definicdo tratar-se de um fendmeno identitario, surgido em aproximadamente meados
do século XX, entre o publico jovem e em diversas partes do mundo, sendo considerado

um fendmeno social e historico devido a caracteristica que possui de reformular-se a

! No ano de 2007 a disciplina “Cultura do Rio Grande do Norte” passou a integrar a grade curricular
diversificada nas escolas Estaduais de nivel basico no Rio Grande do Norte, tornando-se assim disciplina
obrigatdria ministrada durante o referido nivel escolar. A insercdo dessa “nova disciplina curricular”
representou, na pratica, a reducdo da carga horéria da disciplina de Historia, na qual anteriormente
possuia uma carga horaria de trés aulas semanais por turma passando a ter duas aulas semanais
“cedendo”, dessa maneira, uma hora aula para a disciplina “Cultura do RN”. Ver: SILVA, Katiane
Martins Barbosa da. Os usos e fungdes do ensino de Historia a partir da disciplina “Cultura do RN”
(2007 a 2013). Dissertacdo de mestrado (Programa de Pds-Graduacdo em Histdria) — Centro de Ciéncias
Humanas Letras e Artes, Universidade Federal do Rio Grande do Norte: Natal, 2015.
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cada geragédo. Contudo, vale destacar que o termo “Tribos Urbanas” somente surgiu na
década de 1980, com o sociologo francés Michael Maffesoli (1998).

Devido ao fato do tema exposto ter-nos dado a oportunidade de discutir
ostensivamente questdes sobre diversidade cultural, reconhecimento identitério,
interacdes sociais e conceitos afins, constatei que durante as aulas subsequentes as
reflexdes geradas acerca da tematica extrapolavam o espago fisico da escola,
mobilizando os discentes a um olhar mais respeitoso e tolerante, sobretudo,
incentivando as reformulagdes de suas visdes estereotipadas com relacdo as diferengas
que compdem o “outro”, percebendo-0s entre si para além dos aspectos de identificacdo
visual fomentando, dessa maneira, reflexfes favoraveis ao reconhecimento acerca do
préprio “eu”.

Tal experiéncia levou-nos a reconhecer que reflexdes de cunho identitario
eclodem na fase juvenil, assim como o processo de constru¢cdo de uma consciéncia
significativa do proprio papel social e sua atuagdo nas esferas individual e/ou coletiva,
uma vez que esse jovem agrega a trama social baseada em relagfes interativas, o que
favorece, consequentemente, ao proprio amadurecimento socioemocional adquirido
com a pratica frequente do exercicio de reconhecimento, compreensdo, negociagéo e
convivéncia com aqueles rotulados como “o outro”, “o diferente”, o “ndo eu”. Com
isso, habilitam-se a fundar um olhar mais provocativo as autorreflexdes sobre os

diversos sujeitos e seus papeis sociais.

Na expectativa de que esta pratica reflexiva se tornasse habitual, procuramos
contribuir, tanto para o reconhecimento das peculiaridades como das diversidades
identitarias, sobretudo, dentro do ensino de Historia. Atraveés de situacdes didaticas,
estimulamos nos discentes 0 adensamento de suas criticidades genuinas e consciéncia
historica?, mecanismos estruturantes a atuacio de seus papéis sociais rumo a uma
coletividade mais justa, fraterna e igualitaria fazendo cumprir os principios contidos no

ordenamento juridico da Constituicdo Federal brasileira de 1988, onde prega no artigo

2 «“Consciéncia Histérica” & um conceito utilizado pelo pesquisador alemdo Jorn Riisen (2001). Em suma,
refere-se ao ato de utilizar-se das préprias experiéncias da vida pratica cotidiana, como instrumento
norteador das compreensfes do tempo presente, promovendo em si (re)significacdes dos processos
histéricos do passado e por seguinte, projecfes de acdes futuras conscientes. Nessa dissertacéo, falaremos
desse conceito no subtitulo 1.4 “A relagdo entre “consciéncia historica” e o ensino de Historia. Ver:
CERRI, L. F. Ensino de histéria e consciéncia historica: implicacdes didaticas de uma discussdo
contemporanea. Rio de Janeiro: Ed. FGV, 2011.
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quinto e em seus incisos que “todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer

natureza [...]” (BRASIL, 1988)

Entretanto, somos conscientes de que o referido ordenamento € considerado pelos
préprios juristas brasileiros uns dos artigos mais polémicos e importantes dentre os
dispositivos legais, por suscitar como contraponto questionamentos acerca do que é
“igualdade de direitos?” dentro de uma sociedade composta por tantos cenarios de
realidades sociais com latentes desigualdades. Além disso, reforcamos a importancia do
tema por se alinhar a verséo atualizada da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017) quando determina quais habilidades e competéncias deverdo ser desenvolvidas
para 0 Ensino de Historia nas séries finais do Ensino Fundamental Basico: “(EF09HI136)
Identificar e discutir as diversidades identitarias e seus significados histéricos no inicio
do século XXI, combatendo qualquer forma de preconceito e violéncia” (BRASIL,

2017).

Considerando a importancia das interagdes sociais e afetivas nos diversos
espacos de convivéncia desses adolescentes, o espaco fisico da escola torna-se, por
exceléncia, um ambiente proficuo ao desenvolvimento pleno intelectual e emocional do
alunado, proporcionando a esses 0 contato com experiéncias diversas que contribuem
para promoc¢édo de sua maturidade. Com isso, 0 espaco escolar cumpre seu papel social
contemplando os dispositivos legais contidos na Constituicdo Federal de 1988, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017).

A problematica proposta neste trabalho foi investigar como as identidades
juvenis urbanas desenvolvem a percepc¢ao de si e do “outro” e como essas relacdes de
identidade se ligam a producdo do conhecimento historico escolar? Procurando
compreender quais os impactos dessas reflexdes nas relacfes estabelecidas pelos alunos
quando relacionam a triade composta por suas historicidades, a Histdria e os contetudos
historicos escolares. Além dessa questdo inicial, também desejavamos saber como esse
processo de autoconhecimento e percepcdo do outro poderia contribuir, enquanto
exercicio pratico, para ampliar a percepcdo desses alunos com relacdo as maultiplas
diferencas identitarias e culturais de outros grupos sociais em diversas temporalidades e

espacos?
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Sendo assim, estabelecemos como objetivo geral deste trabalho compreender a
relacdo existente entre a percepcdo identitaria juvenil (individual e coletiva) e a
construgdo do conhecimento histérico em sala de aula.

A pesquisa buscou aprofundar o conhecimento acerca desta tematica na tentativa
de perceber quais resultados apresentavam quando aplicados na situacgdo real especifica
da minha sala aula. Para atingir tal objetivo, desenvolvemos estratégias metodoldgicas
de ensino que propiciaram condicGes de observar, quantificar e qualificar os padrdes das
conexdes (mentais) cognitivas e grau(s) de afinidade(s) dos alunos com os contetidos
historicos escolares. Somado a isso, para as analises consideramos o estimulo dialdgico
entre conhecimentos historicos e a vida cotidiana daqueles sujeitos.

Os referenciais tedricos utilizados neste trabalho se fixam nas discussdes
conceituais de autores pertencentes aos arcaboucos da Teoria da Historia e do Ensino de
Histéria. Os debates contemplam, precisamente, as noc¢Oes formadoras  das
“identidades e alteridades juvenis”, por Michael Maffesoli (1998); lacos firmadores da
“memoria”, segundo Maurice Halbwachs (2006); “O conceito de cultura” conforme
Zygmunt Bauman (2012); Os “tempos liquidos” contemporéneo e a fluidez das
composic¢Bes sociais, por Zygmunt Bauman (2007); “consciéncia historica” de Jorn
Rusen (2001) na perspectiva de Fernando Cerri (2011); A “literancia historica e ideias
de segunda ordem”, de acordo com Peter Lee (2006); O método de ensino investigativo
(aula-oficina) por Isabel Barca(1999); e explanacdes sobre sua linha de pesquisa e acao
(BARCA, 2012). Tais discussdes perpassam as analises realizadas neste trabalho pondo
em reflexdo as vivéncias historicas dos alunos e a construcdo dos conhecimentos
escolares em Historia.

A nossa pesquisa apresenta elementos que contribuem para os estudos da
composicao social e vida cotidiana. Devido ao seu carater investigativo social, alinha-se
ao escopo da Nova Histdria Cultural, com inspiracdo na perspectiva da autora Lynn
Hunt (1992), de modo especifico, em suas reflexdes acerca da forma de viver e agir de
homens e mulheres de outras temporalidades, sociedades e espacos.

Sendo assim, optamos por balizar nossas analises no referencial tedrico-
metodoldgico da Nova Historia Cultural, guiando-nos em seu viés transdisciplinar ou
interdisciplinar incluindo em suas reflexfes as contribui¢cdes advindas do dialogo entre
varias vertentes cientificas metodologicas das ciéncias correlatas utilizadas nas analises
desta investigacdo, dentre as quais se destacam a antropologia, sociologia, psicologia

cognitiva e o Ensino de Historia. Esses campos se uniram a fim de fomentar discussoes
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acerca das identidades individuais, identidades sociais dos grupos juvenis bem como
das representagdes sociais sucedidas das experiéncias vividas por esses grupos. Essas
reflexdes interdisciplinares apresentam como resultado o aprofundamento e ampliacdo
das possibilidades de discussdes sobre os temas supracitados contribuindo assim para
producdo do conhecimento escolar significativo, de valor utilitério a vida cotidiana ao
publico a quem se destina.

Pensando nisso, lancamos uma proposta de atividade realizada em duas aulas
seguidas, em que nos dedicamos a praticar, a partir dos contetdos historicos, situacdes
nas quais os alunos foram convidados a utilizar a imaginacdo histérica, no sentido de
agucar suas percepcdes imagéticas, sensoriais e agregar experiéncias pessoais
imaginando-se em digressdes a outros tempos e espacos historicos. O passo seguinte a
esse momento de interacdo consistiu na aplicacdo de um questionario contendo seis
questdes de cunho subjetivo onde foram registradas as consideragfes dos alunos a
respeito dessa experiéncia. Respondidas de maneira manuscrita, este questionario
assumiu a condicdo de amostragem que foi, por nds, analisada no decorrer do trabalho e
apresentado como material estruturante desta pesquisa. A coleta e analise desses dados
contribuiram para construcdo de quadros sindpticos de narrativas das vivéncias
individuais e coletivas. Fornecendo assim, informacdes para o professor pesquisador
realizar o cotejamento entre conteudos escolares e as historicidades dos estudantes. A
partir desse momento, buscamos captar nesses didlogos elementos que nos conduzissem
a perceber a(s) ressignificacdo(bes) e uso(s) dos conhecimentos histdricos escolares em
suas vidas e praticas cotidianas.

Optamos por dividir este trabalho em trés capitulos. O primeiro deles, intitulado
“Relagdes entre identidade, historicidade e conteddos histéricos escolares: uma
perspectiva dialdgica”, em que abordamos a trajetoria percorrida pelo Ensino de
Histdria, enquanto area de producdo do conhecimento no Brasil (século XIX até os dias
atuais), procurando perceber as motivacbes que geraram as necessidades de suas
constantes reformulacdes tanto ao ensino quanto a producdo didatica a ela vinculada e
ver a relacdo dinamica dessas alteracdes com 0s processos historicos vivenciados nos

recortes temporais abordados.

Ainda neste primeiro capitulo, discutimos acerca dos conceitos de memoria,
identidade e cultura a fim de preparar os alunos da referida turma escolar para uma

atividade que teve como foco compreender as identidades do passado a partir da pratica
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autorreflexiva do que o termo “identidade” significava para aqueles estudantes em suas
trajetorias de vida. Para tal experiéncia, o contetdo didatico especifico selecionado foi
“O Brasil e os povos africanos em condi¢do de escravizados (séc. XVI ao XIX)”. O
proposito dessas articulacdes foi provocé-los a refletirem sobre as préprias ideias que
carregavam consigo em torno das nocOes de identidade, liberdade, memdria e demais
conceitos pertinentes a temética abordada antes de nos aprofundarmos em conceituagdes

epistemoldgicas.

A atividade proposta foi realizada e ao fim os préprios alunos registraram suas
reflexdes de forma manuscrita. Esses registros foram tomados por nds como fontes de
uma “investigagdo social” que, em sua analise, buscou compreender a relacdo existente
entre as historicidades dos alunos, os contetidos historicos escolares e a construgdo do
conhecimento historico escolar. Os resultados obtidos foram apresentados de forma

detalhada no decorrer do capitulo dois.

Ainda dentro das discussdes contempladas no capitulo um, debatemos sobre o
conceito de “consciéncia historica” e suas influéncias sobre as novas perspectivas em
Ensino de Historia. Por fim, encerramos o primeiro capitulo, abordando as
consideragdes necessarias ao uso do “método de investigacao social”, por considera-lo
essencial para as analises das narrativas (escritas) construidas pelos alunos® durante a

atividade pratica implementada.

No capitulo dois, sob o titulo “Narrativas de vivéncias individuais e coletivas: As
historicidades dos alunos”, mantivemos nossas analises sensiveis a detectar indicios das
conexdes mentais realizadas pelos alunos quando correlacionaram 0s conteddos
historicos escolares aos significados adquiridos com as préprias experiéncias temporais
humanas. Contudo, as linhas iniciais deste capitulo esbocam um breve contexto
historico acerca do perfil da sociedade atual com o propoésito de nos fazer refletir sobre
o novo desafio socio comportamental decorrentes da celeridade dos avangos
tecnoldgicos do mundo globalizado. Essas alteragfes, integradas aos processos
historicos, acabam por desencadear sucessivas ressignificacdes nas maneiras de pensar,

sentir e agir da nossa sociedade.

3 A turma aqui referenciada é a do 8° Ano, matriculada no turno vespertino do Ensino Fundamental da
Escola Estadual Professor Paulo Nobre, no Bairro Centro, Municipio de Macaiba no Estado do Rio
Grande do Norte, composta por 35 alunos.
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Apobs compreendermos o contexto no qual estamos inseridos enquanto sociedade,
gestando novas necessidades volateis de consumo, ideias, valores éticos, padrdes
estéticos, comportamentais e culturais é certo que haja nesse cenario de impermanéncia
a necessidade real de reformulacdo dos modelos educacionais que superem a mera

transposicdo conteudista por aqueles que aproximem teoria e pratica cotidiana.

Baseado nas inovagdes dos modelos de aprendizagem, trouxemos para a nossa
sala de aula uma metodologia investigativa forjada no estreito didlogo entre o arcabouco
tedrico metodoldgico da pesquisa histérica e a educacdo histérica na pratica. Esse
paradigma foi desenvolvido pela pesquisadora Isabel Barca (1999) ao qual nomeou por

“aula oficina”.

O referido método encoraja aos alunos lancando-os em metas desafiadoras
alcancaveis. Assim, durante o processo de construcdo do saber sdo estimulados a pensar
historicamente a partir das relacdes estabelecidas entre as suas diversas fontes de
saberes (formais e informais) e os contetdos historicos problematizados. Outro ponto
positivo do meétodo é que nos permite reforcar a importancia de usarmos fontes
historicas de tipos distintos em sala de aula. Desde que seja respeitada a condicao de
serem tais leituras acessiveis aos nossos alunos, mantendo-se assim alinhadas a
maturidade cognitiva estimada ao seu nivel escolar. Apesar de o aluno ser sujeito fulcral
em nossa pesquisa, todo o processo de construcdo do conhecimento é mediado pelo
professor. Este docente, investido de preparo técnico e um olhar humanizado sobre as
historicidades de seus alunos, assume tanto o papel de mediador quanto o de

investigador social de suas realidades cotidianas.

Para chegar aos resultados apresentados, as analises das fontes foram submetidas
ao método quantitativo, qualitativo e indutivo da pesquisa acdo investigativa. Ainda
sobre a metodologia utilizada, foi necessario realizar a substituicdo dos nomes originais
dos nossos alunos participantes por nomes ficticios em razdo de preservar suas
identidades, uma vez que se trata da coleta narrativa de jovens adolescentes menores de
idade.

Em nossa experiéncia, agregamos o0 uso da imaginacdo histérica a fim de que os
alunos se permitissem transportar em analogias autorreflexivas e acessassem 0s
significados das préprias historicidades relacionando-os aos contetdos historicos

escolares.
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O capitulo dois se encerra apresentando os resultados decorrentes da aplicacéo
desse método investigativo, construtivista e dialégico em nossa sala de aula. Nossa
pesquisa revelou quais padrdes mentais cognitivos aqueles alunos utilizaram para
racionalizar as proprias associagdes feitas entre os contetidos histéricos escolares e suas
historicidades. O Desfecho desse fluxo de desenvolvimento cognitivo foi a construgéo
do conhecimento histérico escolar com sentido prético, critico e genuino. Além disso,
evidenciou a importancia de conhecer (e considerar) as especificidades contidas na
turma a fim de adensar a nossa capacidade/sensibilidade de leitura acerca das
historicidades reveladas. Gracas a esse levantamento de dados tornou-se possivel
compormos as principais caracteristicas da turma em relacdo ao perfil de género (auto
declarado pelos alunos); suas faixas etérias, seus entraves para a cogni¢do historica e,
em especial, nos permitiu tracar o mapeamento da distribuicdo espacial de suas
comunidades de origem. Sendo essa configuracdo espacial fundamental para

compreendermos o0s vinculos sociais existentes entre os membros daquela coletividade.

No capitulo trés, intitulado “Intervencdes diretas e indiretas no Ensino de
Historia: Identidades e Alteridades”, refletimos sobre a trajetoria que nos conduziu
desembarcar neste ultimo capitulo juntamente com toda a bagagem de aprendizagem
acumulada construida através de questdes reflexivas problematizadas, sobretudo as de
dimensédo autorreflexivas adquiridas por meio da experiéncia de ensino aprendizagem

que foi implementada e detalhada no capitulo anterior.

Em funcéo dos ganhos obtidos com a pratica (inovadora) das metodologias ativas
na cognicdo histdrica, mantivemos o foco na sala de aula enquanto uma amostra dos
comportamentos sociais e assim apresentamos, de maneira estruturada e pormenorizada,
uma proposta cognitiva interventiva ao ensino de Historia no formato de “Oficina

Didatica”.

A proposta baseia-se nos referenciais da metodologia da pesquisa historica
(Pesquisa e Acdo) com os quais é possivel relacionar os conhecimentos cientificos a
praxis docente cotidiana. Somado a isso, a “Oficina Didatica” possui formato dindmico
e totalmente aberto as necessidades adaptativas especificas das turmas em que for
experienciada. Com essas caracteristicas, atinge nosso objetivo de distancia-la de um
formato engessado e pretencioso de sé-la uma formula didatica rigidamente

padronizada.
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Seguimos para a esséncia do capitulo procurando atender a demanda social
contemporanea no que tange ao uso de metodologias ativas propulsoras da construcéo
do conhecimento histérico significativo. Em coeréncia, elaboramos uma proposta de
“Oficina Didatica” com a qual langamos sugestdes ao docente no intuito de nortear seus
caminhos durante a sua aplicacéo, tais como: a divisdo do tempo dedicado a realizacéo
da atividade; os pilares para sua elaboracdo (construcéo, desenvolvimento e concluséo)
e um quadro sindptico com o0s conceitos historicos essenciais as discussdes relacionadas

ao tema “identidades e alteridades culturais™.

Em desfecho, reiteramos que a idealizacdo desta pesquisa surgiu quando, na
pratica educativa cotidiana sentimos a necessidade de reforcar a autoconsciéncia dentre
os jovens de que além de integrarem a sociedade, ocupam nesta um lugar de fala. Trata-
se, portanto, de um posicionamento que emite conscientizacdo e convite a
responsabilidade social. Imbuidos por tais condi¢cdes, fomentamos investigacdes que
nos permitiram observar os impactos do conhecimento historico escolar na realidade
cotidiana daqueles alunos. Além disso, contribuimos para o reconhecimento consciente
de suas historicidades; percepg¢des de suas consciéncias histdricas e por fim, colocamos
em reflexdo a necessidade de reelaborar e ressignificar os saberes histdricos escolares

instituidos para as diferentes fases da educacédo bésica.



25

1. RELACOES ENTRE IDENTIDADE, HISTORICIDADE E CONTEUDOS
HISTORICOS ESCOLARES: UMA PERSPECTIVA DIALOGICA

1.1. O Ensino de Historia como producéo do conhecimento

Para compreender a inclusdo da Histdria enquanto disciplina curricular no ensino
basico e a producdo didatica a ela vinculada, é necessario contextualiza-la em sua
trajetoria, tomando por base as mudancas sofridas diante as adequagdes sdcio-politicas
e curriculares desde a sua incorporacdo, no século XIX, até os dias atuais. Tendo em
mente que as reformulacdes dos métodos, abordagens, tipologias de fontes,
interpretacdes, intencionalidades e producdo didatica correspondem a validacdo das
demandas surgidas no tempo presente de cada sociedade em vigor.

A primeira “Lei sobre Instru¢do Nacional” ¢ de 1827 (BRASIL, 1997, p.19),
momento em que o Brasil Império passou a determinar quais 0s saberes necessarios a
formacdo de sua populagédo, objetivando a construcdo de uma identidade nacional
homogénea, tendo o Estado como o grande responsavel pelo desenvolvimento do pais.
Tal formacdo baseava-se em capacita-la a ler, escrever, fazer célculos matematicos,
memorizar fatos politicos importantes e por seguinte, valer-se do conhecimento
historico para fins de ensino religioso, impondo a populagdo a pratica de condutas
comportamentais normativas baseadas na moral cristd. Dessa maneira, 0 conhecimento
historico ensinado na escola ndo discernia as ideias morais das religiosas.

As abordagens dos conteudos historicos retratavam as concepcdes da sociedade
naquele momento, reforcador das inten¢fes dos discursos que serviam para legitimar os
interesses da alianca firmada entre o Estado e a Igreja enquanto esferas de poder,
cabendo ao Estado, conduzir o desenvolvimento nacional. A Histéria e a Geografia
eram consideras disciplinas optativas “permitidas pelas autoridades” (BRASIL, 1997,
p.19). A insercdo da Histdria enquanto disciplina autbnoma s6 aconteceu em 1837, na
Escola Pedro Il. Apesar de predominar no curriculo a Historia Geral aos moldes
franceses, a Historia sagrada ndo foi descartada. J& a especialidade da Historia do Brasil
sO6 chegou ao Ensino Secundario apds 1855, compondo um viés de educacdo moral e
religiosa.

Em fins de 1870 o curriculo passou por reformulacGes buscando projetar maior

visibilidade a Historia profana e “eliminar a Historia sagrada” (BRASIL, 1997, p. 20) e
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introduziu nos temas curriculares as inquietudes politicas e sociais vivenciadas naquele
periodo como 0os movimentos abolicionistas, a transicdo do império para a Republica e a
tentativa de inser¢do de um ensino laico, a fim de desvincular os poderes entre o Estado
e a Igreja Catolica.

Nas ultimas décadas do século XIX as tensdes politicas e sociais configuram um
novo contexto, cujo Ensino de Historia reformulou seu papel social vislumbrando
entrelagar-se ao projeto politico-social vigente. Desafios como a abolicdo da
escravatura, a chegada dos imigrantes e a implantacdo do regime republicano, exigiam
novas reformulacfes no ensino e nos conteddos didaticos. Acreditava-se que a
modernizacdo do pais viria acompanhada de um sentimento patridtico, porém elitista,
excludente da participacdo das camadas populares e com clara delimitacdo dos espacos
a serem ocupados por cada grupo social. Nesse momento, houve o embate entre as
disciplinas praticas/ técnicas - consideradas mais adequadas a modernizagdo - e as
disciplinas literarias. Com isso, as disciplinas escolares adquiriram maior autonomia,
enquanto a Historia juntamente com a Geografia e a Lingua Patria, assumiram oS papéis
civilizatorio e patridtico perseguindo o objetivo de formar o trabalhador cidadao e de
viés ufanista correspondendo, dessa maneira, a expectativa de modernizacdo
republicana baseada na valorizacdo do cientificismo e civismo.

A separacdo entre o laico e a Historia sagrada foi efetivada, desenhando o
fortalecimento do Estado enquanto instituicdo portadora do processo de modernizacéo.
A Historia nacional apresentava-se sob uma forma homogénea, com passado glorioso e
eletivo de grandes herdis nacionais. Esse paradigma contribuiu para despertar o orgulho
de origem patriota e interligar a Historia do Brasil com a Historia Universal cabendo as
escolas promoverem festas e momentos civicos buscando, dessa maneira, forjar as
tradigdes.

Antonia Terra de Calazans Fernandes (2017) # afirma que a funcéo da disciplina
Histdria, em fins do século XIX e inicio do XX, era servir de acessorio no processo de
construcdo da identidade republicana, viabilizando em sua estrutura os conceitos de
nacao, patria, civilizacdo e progresso. Para a pesquisadora, as mudancas contextuais

denotavam reformulagdes na estrutura disciplinar da Historia que deixava,

4 Antonia Terra de Calazans Fernandes é professora pesquisadora dos temas que envolvem o ensino de
Historia, formagdo de professores, livros didaticos, formacéo de jovens e adultos, memdria e curriculo de
histdria. Acerca de tal temética, ver: TERRA, Antbnia. Uma obra didatica e suas diferentes versdes. In:
Revista de historia. Sdo Paulo: USP, 2017. n. 176.
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gradativamente, de ser Universal e Sagrada para ser a Historia das Civilizagc6es, inserida
no curriculo em 1880, sob influéncia da ciéncia, do positivismo, da laicidade e do
republicanismo sem o rompimento drastico com as influéncias religiosas no ensino.

No que se refere a producdo de material didatico, segundo Arlette Gasparello
(2011), o ensino de Historia sofreu grande influéncia do perfil docente da época, uma
vez que 0 magistério era ministrado por uma elite letrada composta por profissionais de
diversas areas. Esses homens letrados eram responsaveis pela produgdo dos materiais
didaticos e sua divulgacdo. A pesquisadora buscou tracar o perfil docente e sua
influéncia na producgdo didatica em Historia entre meados do século XIX e inicio do
século XX, e constatou que as origens elitistas desses docentes/autores eram projetadas
em suas producOes didaticas, nas quais as producgdes textuais revelavam seus lugares
sociais, valores e intencionalidades em consonancia com suas perspectivas, anseios e
vivéncia das proprias interagbes sociais. Sendo assim, a producdo desse material
legitimava uma narrativa elitista e reforcadora das origens coloniais marcando, a partir
de entdo, um novo modelo interpretativo para as obras didaticas no Brasil. Vale lembrar
que além de atuar enquanto professores e/ou autores desses materiais, a elite letrada
também definia os espacos de divulgacdo e circulacdo enfocando assim, nos principais
centros de referéncia de ensino do pais, daquele periodo, tal qual, o Colégio Pedro Il na
cidade do Rio de Janeiro.

O século XX chegou com outros anseios e mais uma vez o ensino de Histdria no
Brasil repensa a sua funcdo social, a fim de reformular-se frente ao novo contexto que
se apresenta. Novos acontecimentos como a consolidacdo das escolas anarquistas, 0s
movimentos sociais republicanos® brasileiros, os desdobramentos da Revolugéo
Francesa, a comuna de Paris e a abolicdo da escravatura exigiram reformulacdes no
ensino elementar.

Durante as duas primeiras décadas do seculo XX houve um aumento
consideravel no interesse por pesquisas relacionadas a educacdo. Esse fato foi atribuido
a ressignificacdo concedida aos livros didaticos durante a politica republicana. Nesse
periodo, as obras didaticas passaram a ser, gradativamente, tomadas como importantes

instrumentos normativos comportamentais a juventude da época. Seus conteldos

> Movimentos republicanos tais como: Revolta Armada (1893), Revolucio Federalista (1893), Guerra de
Canudos (1896), Revolta da vacina (1904), Revolta da Chibata (1910), Revolta de Juazeiro (1914),
Revolta do Contestado (1912-1916), Movimento Tenentista (1922) e Revolugdo Constitucionalista
(1932).
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reforcavam nos jovens uma educacdo comprometida com um padrdo de condutas
baseadas nos valores civicos, morais e fundamentadas na ordem.

As obras didaticas eram compostas por conteldos e métodos que buscavam
interligar inovacGes pedagdgicas aos ideais politicos almejados pelo Regime
Republicano. Magno Santos (2017)® aponta que nesse periodo se destacaram as
pesquisas realizadas pela professora Esmeralda Masson. Seus resultados compuseram a
publicagdo, em 1913, do livro “Lic¢des de Historia do Brazil”. Tal obra foi considerada
inovadora por utilizar uma pedagogia dedicada a constru¢do de narrativas historicas
enaltecedoras de um passado republicano, higienista e civico voltado a educacdo do
publico infantil. Uma segunda edicdo da obra deu-se em 1915 tendo, dessa vez, atingido
0 marco de mais de duas mil copias vendidas.

Santos (2017) aponta que o0 sucesso de vendas € atribuido ao fato da obra de ter
sido bem conceituada dentre os professores das escolas publicas primarias, tornando-se
obra referéncia para o ensino de Historia e assim passou a ser adotado como guia de
ensino para educacgéo infantil no referido periodo.

Esmeralda Masson voltou seu interesse a pensar em novas metodologias que se
alinhassem as ideias essenciais perseguidas pelo processo de escolarizacdo das criangas,
no referido periodo, nas quais, conforme Santos (2017), correspondiam ao “combate as
taxas de analfabetismo, construcdo da identidade nacional republicana, politica de
cunho higienista e fomentac¢do de valores morais e civicos” (SANTOS, 2017, p.205).

No que se refere a inovacdo didatica, podemos pontuar a utilizacdo das pinturas
historicas da Escola Nacional de Belas Artes (ENBA), por parte da autora, para
construcdo de narrativas historicas herodicas (do passado nacional republicano),
ancoradas na percepcao imagética intuitiva que as pinturas fomentavam no instante em
que era apreciada pelo expectador, com isso a autora estabeleceu uma associagédo entre o
acervo das pinturas historicas da ENBA e as narrativas, intencionalmente selecionadas e
construidas, criando assim, um elo narrativo-explicativo entre aquelas imagens e escrita

forjada a partir dessa nova perspectiva. Outro ponto inovador da autora, segundo Santos

& Magno Francisco de Jesus Santos é professor Adjunto do Departamento de Historia do programa de
Pds-Graduacdo em Histéria e do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Histéria na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN); Doutor em Histdria pela Universidade Federal Fluminense;
Integrante do Grupo de pesquisa Teoria da Historia, Historiografia e Histéria dos Espacos. Para
aprofundamentos da informacéo citada no corpo do texto ver SANTOS, Magno Francisco de Jesus.
“Scenas da Historia do Brasil”: Esmeralda Masson de Azevedo e a escrita de livros escolares para
criangas. Revista Histdria Hoje, v.6, n.12, p.204-230, 2017.
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(2017), foi ter acrescentado as proprias experiéncias e dificuldades enfrentadas na
pratica do magistério para pensar solucfes de ataque aquelas deficiéncias identificadas.

Conforme consta nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), na
década de 1930, o ensino de Historia se homogeneizou em todo o Brasil. Influenciados
pelo movimento escolanovista’, o ensino de Historia e Geografia foi substituido pelo
componente curricular de Estudos Sociais, em especial, no nivel elementar de ensino. A
Historia do Brasil buscou um olhar direcionado as suas origens e identidades, contando
a tese (o mito) da democracia racial - de uma origem pacifica e de convivéncia
harmdnica entre as racas — 0 que representou uma simplificagdo com a qual a
homogeneizagéo silenciava as multiplicidades do processo de convivéncia, conflitos e
contribuices atribuidas a cada um dos grupos que compunham a sociedade brasileira,
com isso, estimulou a continuidade das ocorréncias frequentes de situagdes envolvendo
racismo ‘“velado” ainda que arraigada no contexto de uma sociedade tdo miscigenada o
quanto € a brasileira. Os métodos de ensino e contetudos foram repensados, todavia
mantiveram-se 0s procedimentos didaticos - apesar da proposta por aulas mais
dindmicas e interativas - a metodologia que vigorou ainda foi o da repeticdo e
“memorizagao e as festividades civicas” (BRASIL, 1997, p.23).

No Periodo do pos-guerra, a disciplina Historia ganhou novo significado, pois se
tornara um meio provavel para se conseguir formar ndo mais um trabalhador cidadao,
mas sim, para alcancar a cidadania e a paz. A participacio da UNESCO 8 incidiu sobre
esses conteudos ao questionar e policiar alguns conteudos que exaltavam os feitos das
guerras, as questdes raciais, a disseminacdo de ideias racistas e preconceituosas,

investindo-a de um viés mais humanistico e pacifista.

Nas décadas de 1950 e 1960, as explicacbes de viés economicista influenciaram
0 ensino de Histdria ao enfatizar as tematicas econémicas. A consciéncia da condicéao

de subdesenvolvimento do Brasil gerou uma expectativa de que o desenvolvimento

" Em suma, trata-se de um conjunto de praticas didaticas metodolégicas voltadas para superar a
concepgdo dos “métodos tradicionais” de ensino. Na Escola Nova os métodos educativos foram pensados
para tornar a educagdo das criangas mais ativa e participativa, pondo o aluno no centro do processo de
constru¢cdo do conhecimento. Considerando para isso a compreensdo (e respeito) das fases de
amadurecimento psicolégico infantil, tendo por caracteristica a méxima “aprender a aprender”. Essas
propostas foram pensadas inicialmente por educadores europeus e norte-americanos durante fins do
século XIX, chegando ao Brasil em 1920. Ver: SILVA, Ana Paula. O embate entre a Pedagogia
Tradicional e a Educacdo Nova: Politicas e Préaticas educacionais na escola primaria catarinense
(1911-1945). In: IX ANPED SUL (Seminério de pesquisa em educacédo da regido Sul) UCS-RS, jul./ago.
2012.

8 UNESCO - Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacio, a ciéncia e a Cultura. Criada em 16 de
novembro de 1945 com a finalidade de garantir a paz por meio da cooperagdo intelectual aos paises
membros. Disponivel em: https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/. Acesso em: 04 jul. 2019.
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nacional viria com o processo de industrializacdo. No que lista ao Ensino de Historia,
percebe-se nessa fase que as produgdes didaticas inspiradas na recém-implantada
Histéria Nova® com influéncia da historiografia marxista, trouxe consigo as

problematicas das transformacGes econémicas e seus conflitos.

Em 1971, por meio da Lei 5.692/71 foi promulgado o ensino dos Estudos Sociais
em substituicdo ao estudo da Historia e Geografia. Implantado pelo governo militar,
com a finalidade de legitimar suas praticas ideoldgicas autoritarias de supressdo das
liberdades individuais, e assim investiu na formagdo do sujeito voltada para
capacitacdo profissional com o intuito de suprir as demandas das industrias em
desenvolvimento naquele contexto. A exaltagdo ao ufanismo nacionalista deu-se por
continuidade a um projeto iniciado em 1964. A metodologia de ensino foi pautada no
respeito a idade de desenvolvimento cognitivo do aluno, iniciando a aprendizagem a
partir de exemplificagbes do mais proximo para o mais distante, ou seja, do concreto

para o abstrato.

Durante décadas, o padrdo de ingresso as escolas era através dos exames
admissionais e o seu fim, representou uma dualidade de resultados. Se por um lado
facilitou a acessibilidade a escolarizagdo, por outro, acabou contribuindo para o
desgaste da qualidade do ensino. A criacdo do curso de Estudos Sociais (habilitado
como Licenciatura curta), autorizado pelo governo militar, veio para suprir a demanda
por profissionais licenciados.

A década de 1970 foi marcada pelo fortalecimento das associacdes ANPUH 0 e

AGB! que ganharam expressividade devido a luta pela extingdo das Licenciaturas em

® Histéria Nova — corrente historiografica correspondente a terceira geracdo da escola dos Annales,
Desenvolveu-se a partir da década de 1970, tendo Jacques Le Goff como principal expoente. Pensada
para romper com paradigma positivista propde uma histéria que seja mais problematizadora ampliando,
com essas inovagdes, seu campo investigativo as novas abordagens e novos objetos.

10 ANPUH - Fundada em 1961 em Marilia- SP, originalmente, a sigla remete & Associa¢do Nacional dos
Professores Universitarios de Histdria. Devido a abertura, ao longo do tempo, aos novos associados
(estudantes da graduacéo, professores do ensino basico e profissionais atuantes nos arquivos publicos e ou
privados) passou, a partir de 1993, a se chamar Associacdo Nacional de Histéria. Disponivel em:<
https://anpuh.org.br >. Acesso em: 01 de Out. 2019.

1 aAGB - Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros, fundada na cidade de Sdo Paulo em 17 de setembro de
1934. Tomou dimensdes nacionais em 1944 adquirindo adesdo de socios, profissionais, estudantes e
colaboradores em vérios Estados da Federacdo. Na década de 1970 passou por uma reformulacdo
organizacional que refletiu em alteragcbes em seu estatuto passando a integrar-se em causas relacionadas
aos direitos humanos, politicos e democraticos da sociedade. Disponivel em:_<https://www.agb.org.br >.
Acesso em: 02 de Out. 2019.
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Estudos Sociais reivindicando o retorno da Historia e da Geografia enquanto disciplinas

autbnomas.

Por entrelagar-se a dindmica da cultura politica e social o processo de mudancas
no ensino e no curriculo ocorre em fluxo gradativo e, desta vez, sob a influéncia das
inquietages sociais vivenciadas na década de 1980. Nesse contexto, a Historia e a
Geografia foram evocadas as discussbes do momento. Com a chegada das novas
tecnologias “o curriculo real for¢ava a mudanca no curriculo formal” (BRASIL, 1997).
Os professores, sujeitos importantes nessa transformacao, passaram a perceber que néo
seria possivel abarcar o ensino da Historia em sua totalidade, o que fomentou uma série
de reflexdes acerca de seu “métier”. A partir dessas reflexdes, surge a proposta de se
estabelecer maior proximidade entre as revisdes historiograficas, a pratica de ensino e a

aprendizagem de forma que incorporassem as vivéncias cotidianas do aluno.

E necessario destacar que aproximacéo entre estes elementos, sobretudo os dois
primeiros, gerou uma expectativa de que o problema dos baixos indices de rendimento
escolar dos alunos de nivel basico seria solucionado. Sobre essa expectativa, 0 PCN

aponta que:
A historia chamada “tradicional” sofreu diferentes contestagdes. Suas
vertentes historiograficas de apoio quer sejam o0 positivismo, o
estruturalismo, o marxismo ortodoxo ou o historicismo, produtoras de
grandes sinteses, constituidoras de macrobjetos, estruturas ou modos de
producdo, foram colocadas sob suspeicdo. A apresentacdo do processo
histérico como a seriacdo dos acontecimentos num eixo espago- temporal
europoceéntrico, seguindo um processo evolutivo e sequéncia de etapas que
cumpriam uma trajetéria obrigatéria, foi denunciada como redutora da
capacidade do aluno, como sujeito comum, de se sentir parte integrante e

agente de uma histdria que desconsiderava sua vivéncia, e era apresentada
como um produto pronto e acabado. (BRASIL, 1997, p. 24)

Segundo consta nos PCN’S (1997), suas reformulagbes instigaram
questionamentos, por parte dos professores, aos chamados “métodos tradicionais”,
fazendo com que repensassem suas praticas didaticas, reordenassem os conteldos e
buscassem por novos métodos de abordagens que incluissem os alunos, aproximando-
o0s, dessa maneira, dos temas e do processo de aprendizagem. A proposta de inovagédo
no ensino trazendo o dialogo entre a Historia e as outras ciéncias sociais, em especial a
Antropologia, ampliaria o leque de abordagens voltando o olhar histérico as outras
sociedades nao eurocéntricas. Apesar da proposta se apresentar inovadora, 0 que se

observou, enquanto efeito real, no chdo da escola, foi a continuidade das praticas de
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ensino tradicional com as quais se conservou 0 aluno enquanto sujeito passivo no
processo de aprendizagem.

J& no campo historiogréafico, os métodos, bem como as tipologias de fontes
sofreram ressignificacOes, estimulando com isso a ampliagdo das possibilidades de
andlises fundamentadas nas etapas dos procedimentos metodoldgicos da pesquisa
historica. A sacralizacdo dada aos documentos escritos foi posta em “cheque”, a partir
de entdo, passaram a serem consideradas fontes histdricas variados tipos de registros,
tdo relevantes quanto os documentos escritos.

O olhar sobre as experiéncias e vivéncias humanas recebe uma atengéo especial,
mostrou dessa maneira que todos tinham o que ensinar e aprender. Ao professor, cabia
valorizar a escuta dessas vivéncias, ratificando a importancia de perceber e respeitar as
diferengas. Com a finalidade de estabelecer cada vez mais conex&o entre as experiéncias
cotidianas daquele grupo e o conhecimento historico, estimulava a perceber nessas
relagbes indicios de continuidades /rupturas de modo a ampliar a conceituacdo de
principios fundamentais nesse processo, tais como “o fato historico, o sujeito historico e
o tempo historico” (BRASIL, 1997, p. 29)

Em 1998 sdo adotados os PCN’s do terceiro e quarto ciclo do Ensino
Fundamental, cuja analise nos permite identificar uma reformulacdo nos objetivos
atribuidos ao ensino de Historia. A atencdo se volta aos processos de avangos cientificos
e tecnoldgicos nos quais a sociedade estava passando naquele momento. As
preocupacdes em formar o aluno cidadao critico e atuante permanecem, acrescentando-
se a necessidade de preparar esse discente para a vida cotidiana e profissional, onde o
ensino de Historia fosse utilitario para a vida pratica. Ao professor, cabia proporcionar
interacdes, a fim de criar condicdes de aprendizagens e trocas de experiéncias,
estimulando o uso do dialogo como mediador das tensdes sociais. Assim como,
proporcionar meios de demonstrar aos alunos um contato saudavel e respeitoso com as
diversidades em seu sentido mais amplo (étnica, cultural, género e demais
caracteristicas individuais e coletivas da sociedade), fazendo o uso de diferentes
linguagens no processo de construcdo do conhecimento.

Essas observacdes demonstram que os curriculos séo elaborados, processualmente
ao longo do tempo, de forma a responder os desafios e inquietudes da sociedade em que
estdo sendo gestados, implicando na necessidade de responder as tensdes causadas pelo
constante fluxo de interacdo dos diversos sujeitos que compdem a sociedade, revelando

desse modo a dinamicidade social, seus interesses politicos, ideolégicos e econdmicos
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ao ditar o que é relevante falar (e reverberar) em detrimento a silenciar o que julga
desnecessario. Como uma engrenagem em constante movimento, a dinamica social
exige que 0s processos de pesquisa, ensino e aprendizagem estejam em constante
reformulacdo, a fim de acompanhar as transformacdes sociais contemplando a
pluralidade dos sujeitos e suas experiéncias. Quanto a isso 0 PCN do terceiro e quarto

ciclos do Ensino Fundamental apontam:

Os Pardmetros Curriculares Nacionais reconhecem a realidade brasileira
como diversa, e as problematicas educacionais das escolas, das localidades e
das regides como mdltiplas. E no dia-a-dia das escolas e das salas de aula, a
partir das condigdes, contradicBes e recursos inerentes a realidade local e
educacional, que sdo construidos os curriculos reais. (BRASIL, 1998, p. 21).

Sendo assim, consideramos que o saber historico significativo € constituido na
pratica cotidiana, dada a valorizagdo tanto das especificidades escolares quanto da
relacdo professor / aluno, reconhecendo em ambos 0s sujeitos as suas prerrogativas em
posicionarem-se ativos e criticos no processo de construcdo do conhecimento histérico
escolar.

A Historia e o ensino de Histéria vém sofrendo ressignificacfes desde sua
inauguracdo no século XIX, por vezes, mudou seus fins e métodos para responder 0s
anseios daquelas sociedades. Passou a ser ciéncia, praticando cada vez mais o0 uso dos
verbos refletir, analisar, comparar, relacionar e assim, legitimar a funcdo do ensino de
Histdria na contemporaneidade que é formar um cidad&o critico, atuante, preparado para
0 convivio e manipulagéo das tecnologias, reconhecendo sua identidade e de outrem, se

relacionando com as multiplicidades das diferencas. Nesse enfoque o PCN destaca:

De modo geral, pode-se dizer que 0s sujeitos historicos sdo individuos,
grupos ou classes sociais participantes de acontecimentos de repercussdo
coletiva e/ou imersos a situacbes cotidianas na luta por transformacgdes ou
permanéncias. (BRASIL, 1997, p. 29).

Com isso, podemos perceber que a constru¢do do curriculo introduz andlises
repletas de intencionalidades. Os interesses de poder das estruturas sociais estdo
incutidos nas abordagens dos temas, assim como, no interesse de ocultacdo e
silenciamento de outras possibilidades de narrativas histdricas suscitando a dinamica do
processo. Essa condicdo de ser discurso vivo € fruto das tensbes politicas e sociais
travadas ao longo de todo o trajeto percorrido pelo ensino de Histdria, comenta Ribeiro
(2004) que:
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Nesse discurso que se constréi, formam-se modelos de professores, de
alunos, de escola, de sociedade, de politica, de disciplinas, de condutas.
Produz-se sujeitos dotados de identidades que lhes sdo atribuidas (classe,
género, etnia, nacionalidade). Nessa perspectiva, 0 curriculo produz
identidades e subjetividades determinadas. Ele ndo apenas representa, ele
cria, constréi sujeitos. As propostas de modificacfes de um curriculo tém
conexBes muito estreitas com o tipo de sociedade que se pretende formar.
InclusBes e excluses no seu texto implicam, na maioria das vezes, inclusdes
e exclusBes na sociedade. (RIBEIRO, 2004).
Ha de se considerar que essa dinamicidade constituidora dos curriculos apresenta
propostas de inovagfes que ndo se concretizam, segundo Ribeiro (2004) e a
incongruéncia entre o papel que se espera do professor e 0 que de fato este sujeito ocupa

€ uma dessas:

Ao invés de “professor difusor e transmissor de conhecimentos”, institui-Se 0
professor “produtor de saberes”. Ou seja, um intelectual-pesquisador
atualizado com as tendéncias historiograficas e pedagdgicas (especialmente
as presentes nos PCNs). Mesmo reivindicando um professor “produto de
saberes”, os autores dos PCNs continuam apresentando este profissional
como um cumpridor de tarefas estabelecido e construido em outros lugares.
(RIBEIRO, 2004).

No que se refere a Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), o ensino de Historia deve
direcionar um olhar atento as realidades dessa clientela. Fora da faixa etaria, ingressam
as escolas tentando recuperar o tempo de estudo interrompido. Contudo, a racionalidade
desse sujeito s6 fara conexdes caso o0s contetdos e métodos contemplem suas realidades
cotidianas especificas desse publico/grupo. A chegada dos PCNs (1997) para a
Educacdo nessa modalidade exigiu uma reflexdo maior voltada a contemplar as
especificidades desses alunos.

Para esse segmento, a Histdria ainda se apresentava como o estudo do passado
com narrativas heroicas, fatos importantes e mnemdonicos desvinculados da vida
cotidiana do aluno. Com relacdo aos conteudos, ainda se apresentavam de forma
resumida, simplificada e linear. Ao professor, cabia a tentativa de desconstruir tais
concepcOes, mostrando ao aluno que € possivel adaptar e aproximar conteddos a sua
realidade diaria. Concatenando analises em que as questdes do presente busquem
racionalidades revisitando o passado e conjecturando o futuro, a fim de que estabelecam
relacdes de permanéncia e/ou ruptura, valorizando a diversidade em todos 0s niveis
superando, assim, uma pratica educativa que ainda se configura baseada na causa e

consequéncia. Cabe ainda mostrar como o saber histérico é construido pelo didlogo
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entre os mais variados sujeitos e as multiplicidades de suas vivéncias, seus perfis socios
econdmicos refletidos em seu “lugar de fala”, assim como suas afetividades.

Por fim, apontamos mais uma vez a importancia de se considerar relevante a
postura do professor também nessa modalidade de ensino. Para o EJA, espera-se que 0
professor seja muito mais do que um “transmissor de verdades histdricas”, seja um
humanista e incentivador, sensivel as experiéncias particulares adquiridas por meio das
vivéncias profissionais, coletivas e individuais de seus alunos. Promova também
didlogos de aproximacdo e construa narrativas histéricas que facam sentido na vida
desses sujeitos, estando todos noés entrelagados a essas construcdes. Considere a
heterogeneidade de seu publico, indicando nessa caracteristica um elemento
enriquecedor e ndo de distanciamento/exclusdo. Ao professor convém estimular,
incentivar e mediar didlogos que convidem o discente a participar das reflexdes
conferindo sentido e aplicabilidade - em sua vida pratica - dos novos conhecimentos
constantemente refeitos e ressignificados. O que mostra assim, na pratica, a
dinamicidade da construcdo do conhecimento histérico e os entrecruzamentos com a
vida cotidiana de seus multiplos sujeitos.

Sobre o papel do professor incentivador na modalidade EJA, podemos afirmar

que:

Cabe a ele aproveitar as diferenciadas caracteristicas de seus alunos para
aprofundar com eles a reflexdo sobre diferentes temas e problemas, numa
pluralidade de contextos temporais e sociais, desenvolvendo a capacidade de
comparar e a habilidade de opinar sobre questdes historicas. E sua fungo
criar formas de trabalho e de avaliagdo que considerem a diversidade de
niveis de conhecimento e ritmos de aprendizagem, aprofundando o estudo de
temas ligados & questdo da identidade, no sentido de resgatar a autoestima
dos alunos. (BRASIL, 1997, p. 110).

Endossando os dispositivos legais citados na introducéo, reforcamos a relevancia
do tema deste trabalho quando atualmente, no Brasil, a onda de retirada dos direitos

fundamentais'? adquiridos pela sociedade civil ¢ uma realidade. Diante desse cenério,

12 S30 considerados Direitos Fundamentais aqueles elementares a manutengdo digna da vida humana. De
um modo geral, as politicas publicas tém a responsabilidade de gerar condi¢des minimas de sobrevivéncia
em sociedade a toda a populagdo civil, em especial, a0s que vivem em estagio de miserabilidade. A esses,
compete ao Estado brasileiro promover politicas publicas que fomentem programas de distribuicdo de
renda minima para sua subsisténcia, acompanhada das demais medidas necessarias a transicdo desse
individuo em sua trajetéria pela conquista da sua autonomia. As tensdes politicas vivenciadas nos Gltimos
anos, de forma global, tém impactado a manutencdo desses principios basicos. No Brasil, podemos citar
como exemplos a violacdo dos direitos sociais fundamentais a retirada de investimentos financeiros nos
programas referente aos servigos publicos da educacdo, cultura e satide. Somam-se a esses exemplos de
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discutir questdes acerca das legislacdes de protecdo a crianca e ao adolescente € também
relembrar ao Estado Brasileiro sua responsabilidade em gerar politicas publicas
fundamentais indispensaveis a promog¢do do pleno desenvolvimento infanto-juvenil.
Apesar de contar com um conjunto de codigos de leis que contemplam a sociedade civil
de maneira geral, tais como: a Declaragdo Universal dos Direitos das Criangas feita pela
ONU, de 1959, a Constituicdo Federal Brasileira de 1988 e o Codigo Penal brasileiro,
optamos por embasar este trabalho no Estatuto da Crianca e do Adolescente aprovado
pelo Congresso Nacional Brasileiro em 1990, por entender se tratar de uma legislacao
especifica ao publico-alvo deste trabalho.

O objetivo principal do Estatuto é entdo proteger de forma integral todos os
direitos da pessoa humana e ainda os inerentes a toda condicdo peculiar da pessoa em
desenvolvimento, a crianga, individuo com faixa etaria desde seu nascimento até os
doze anos incompletos, e 0 adolescente, pessoa com idade dos doze aos dezoito anos
completos. Sendo essa faixa limite estendida até os vinte e um anos em casos de
condicdes excepcionais.

Seus dispositivos prezam por interpretacdes em favor do superior interesse do
menor dispostos prontamente no titulo | — “Das disposi¢des Preliminares” quando no
artigo 3° assegura a crianca e ao adolescente gozar de todos os diretos fundamentais
inerentes a pessoa humana, garantindo-lhes por lei todas as oportunidades favoraveis
ao pleno desenvolvimento. Seguido do artigo 4° quando afirma que “é dever da
familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar, com
absoluta prioridade, a efetivagdo dos dircitos fundamentais referentes a vida”
(BRASIL, 1990), o que inclui uma articulacdo saudavel entre a vida familiar e a
comunitaria. O artigo 5° alerta para 0 ndo negligenciamento, violéncia e exploracao
do menor incorrendo sob pena de punicdo legal a quem assim investir contra esse
publico. Seguido do artigo 6° quando alerta a condicdo peculiar da crianca e do
adolescente enquanto pessoa em desenvolvimento.

O Titulo IT “Dos Direitos Fundamentais”, no artigo 7° garante obrigatoriedade
da promogdo de “politicas sociais publicas que permitam o nascimento € o
desenvolvimento sadio e harmonioso”. Complementado pelo Capitulo II — “Do direito
a Dignidade, Respeito e Dignidade” especificados nos Artigos 15°, 16°, 17° e 18°.

Com relacdo a integracdo familia, comunidade e ambiente escolar o Estatuto

violagdo as alteracGes sofridas nas regulamentagdes da CLT provenientes da Reforma Trabalhista de 2017
e, consequentemente, seus impactos no programa de Previdéncia Social.
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apresenta as disposi¢cdes contidas no Capitulo Ill — “Do Direito a Convivéncia
Familiar e Comunitaria” o Artigo 53° e seus incisos, onde prega que a “crianga € 0
adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho” (BRASIL,
1990), garantindo-lhes condi¢des igualitarias “para o acesso € permanéncia na escola”
efetivando o direito de convivéncia, indispensavel ao seu desenvolvimento pleno.
Dessa forma, somamos as deliberacdes do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990) as determinacgdes da Base Nacional Comum Curricular (2017), quando movida
por seu papel de documento norteador, deliberam em caréter especifico os cinco
propositos a serem estimulados no componente curricular de Histdria nas séries finais
do Ensino Fundamental, sendo estes: “identificar, comparar, contextualizar, interpretar e
analisar” (BRASIL, 2017). Assim, na medida em que a juventude se torna capaz de
realizar a leitura critica dos fatos historicos instrui-se também para sua atuagdo ativa na

sociedade.

1.2. Memoria, identidade e cultura: sob os prismas de Maurice Halbwachs,

Michael Maffesoli e Zygmunt Bauman

Para abrir as discussdes acerca de tematicas que envolvem questdes da memoria,
identidade e cultura (enquanto manifestacdo dessas identidades) apresentamos o
pioneirismo em tratar tais conceitos as obras dos sociologos Maurice Halbwachs (2006)
em “A memoria coletiva”, Michael Maffesoli (1998) em “O tempo das tribos”, seguidas
pelas consideracdes de Zygmunt Bauman (2012) em “Ensaios sobre 0 conceito de
cultura”.

O autor pioneiro a tratar o conceito de memoria coletiva foi Maurice Halbwachs
(2006), apresentando a ideia inovadora de que toda memoria é coletiva. Partindo do
pressuposto que o individuo realiza interagbes sociais com variados sujeitos
compartilhando assim suas experiéncias com outrem. O autor aponta a importancia de
se perceber 0s quadros sociais que compdem a memdaria, assim como também
considerar os contextos que servem de base para sua composicao. Para Halbwachs, os
grupos se ligam através de vinculos aos quais chamou de “comunidade afetiva”, assim
sendo, “a rememoragao pessoal estd situada na encruzilhada das redes de solidariedade

multiplas em que estamos envolvidos” (HALBWACHS, 2006, p. 12). O autor persegue
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nesta obra a perspectiva de aproximacdo entre a sociologia e a realidade concreta da
existéncia humana. Para isso, desenvolve os conceitos de memoria individual e coletiva
(enquanto elo responsavel pelo sentimento de pertenca aos grupos) e as peculiaridades
que diferenciam essas memarias da memoria histdrica.

O segundo autor referenciado é o socidlogo Michael Maffesoli (1998), na obra
“O tempo das tribos: o declinio do individualismo nas sociedades de massa”
compartilha com Halbwachs a ideia da valorizacéo da experiéncia vivida no cotidiano e
na dindmica das interagdes sociais. E de Maffesoli o conceito conhecido como
“neotribalismo”, quando se refere aos agrupamentos formados por jovens urbanos nas
sociedades contemporaneas. Nesta obra a inovagdo do autor se da durante o percurso de
construcdo de sua elaboracdo quando se esforca para concatenar o leitor as atualizagdes
sobre o tema apresentando-0 aos mais recentes artigos cientificos e dissertagdes de sua
época de producao.

A obra é composta por seis capitulos nos quais abordam, dentre outras questdes,
as aquelas referentes aos elos que constituem a “comunidade emocional” ¢ a ordem
estética do movimento “neotribalismo” realizando um movimento paradoxal no
individuo quando este ao passo que busca identificacao e inser¢do com o grupo pratica a
propria “desindividualizagdo”. Vale ressaltar, conforme Maffesoli, que as ideologias
que envolvem as identidades “ultrapassam a légica identitdria e/ou binaria” sendo
necessario para atingir essa transcendéncia o uso dos termos “trans” e “meta” e assim
acompanhar a dindmica na qual o autor nomeia de “contornos indefinidos”, em razao da
constante fluidez dos sujeitos componentes dos grupos. Mostrando assim a cultura
enquanto contorno do dialogo e interacdo entre o individuo e o contexto da sociedade na
modernidade.

O terceiro autor a tratar do tema é Zygmunt Bauman (2012), cuja obra “Ensaios
sobre o conceito de cultura” comunga com Maffesoli da ideia do movimento fluido nas
composicBes dos agrupamentos sociais. Bauman afirma a fragilidade do conceito de
cultura tendo no campo do discurso trés perspectivas: 0 primeiro € o conceito
hierarquico concebido na antiguidade classica; o segundo € a cultura como conceito
diferencial, destacando assim as diferencas dos modos de vida dos diversos grupos
humanos e o terceiro conceito € o da cultura como praxis servindo para distin¢do entre a
espécie humana e a de outros animais.

Ao discutir a “Cultura como estrutura”, Bauman defende a necessidade em

manter a estrutura enquanto asseguradora da ordem social, e que sua auséncia levaria a
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sociedade a um estado de desordem. Contudo, ressalta que a estrutura ndo é estatica,
encontrando-se em constante transformacdo acompanhando a fluidez das formas de
interacdo das sociedades humanas “p6s moderna” ¥ marcada pelas mudangas ocorridas
em intenso ritmo de agilidade.

As produgdes mais recentes tomam notadamente os autores supracitados como
base para novas reflexdes e aplicabilidade dos conceitos em outros espacos, tempo e
realidades. O artigo de Maria Claudia Santos Lopes de Oliveira, Adriana Almeida
Camilo e Cristina Valadares Assunc¢éo, sob o titulo “Tribos urbanas como contexto de
desenvolvimento de adolescentes: relacdo com pares e negociagao de diferengas”, toma
0 autor Michael Maffesoli como referéncia. O referido artigo foi publicado na Revista
Brasileira de Psicologia pela Universidade de Brasilia em 2003, cujas autoras buscam
perceber como os jovens se relacionam com a prépria identidade e negociam as
diferencas identitarias contidas no ‘“outro”, assim como buscam ser aceitos pelos
membros dos grupos.

O texto das autoras procura analisar os significados afetivos que envolvem os
individuos e os grupos. Percebendo também que mesmo dentro dos pequenos
agrupamentos compostos justamente por aqueles que, de certo modo, se afinam com as
ideologias e o visual que ali vigoram ha também a heterogeneidade. Em consequéncia
disso, as autoras observam que um dos elementos de coesédo e pertencimento ao grupo é
a aptiddo do jovem em articular a prépria capacidade de conviver e negociar com as
diferencas pondo-se, muitas vezes, em situacdes de auto desafio.

O filosofo e historiador, Estevam Chaves de Rezende Martins, em “O enigma do
passado: construcao social da memoria historica”, texto publicado no ano de 2007,
discorre acerca das discussdes da construcdo social da memoria historica. Para isso,
Martins vai evocar questionamentos em busca de reflexdes para elucidar qual o sentido
da histdria? O que € pensar historicamente? Qual a diferenca conceitual entre memoria e
lembranca? Qual a relacdo do tempo e da memdria na construcdo social da memdria e
do esquecimento? Como acontecem e quais interesses estdo envolvidos neste campo de
disputa de poder entre a histdria oficializada e a historia escamoteada ou esquecida? As

discussdes continuam no sentido de nos fazer compreender os motivos (disputa de

13 0 termo “pds modernidade” foi utilizado pelo autor Zygmunt Bauman até a década de 1990. Apés esse
periodo o proprio autor reformulou-o, voltando a retirar o prefixo por considerar mais adequado ao
conceito o qual representa na atualidade.
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poder) que levam uma narrativa a adquirir o “predicado” de ser considerada digna de
manter-se na lembranca em detrimento do apagar de outras que serdo esquecidas.

Por fim, temos as consideracdes contidas no trabalho de Cornélia Eckert e Ana
Luiza Carvalho da Rocha (2008) em “Cidade e Imagens: Memoria coletiva na cultura
urbana contemporanea na forma de colegdes etnograficas em novas tecnologias”. As
autoras abordam as questbes sobre as transformacbes da paisagem urbana
contemporanea sob a perspectiva etnografica, dada a interacdo das diversas tribos
urbanas que habitam na cidade ocupando espacos especificos. E importante ressaltar
que os sujeitos podem desenvolver percepcdes diferentes da passagem do tempo, isso
vai depender das experiéncias pessoais/coletiva que este sujeito estabelecera com
relagdo ao tempo vivido, a essa experiéncia as autoras definem como “elasticidade
temporal” (ECKERT; ROCHA, 2008). Essas percepcdes variadas também se estendem
a dindmica da formac&o dos grupos e como estes percebem o mundo ao seu redor.

Em relacdo aos conceitos que balizaram a construcdo desta pesquisa, utilizamos
aqueles que se referem a construcdo das identidades (individuais e coletivas), a sua
ligacdo com os contetidos histdricos escolares e as contribuicdes que essas interagdes
podem oferecer para 0 cumprimento da BNCC (2017), no sentido de fomentar uma
educacdo integrada as varias dimensdes do desenvolvimento humano nos ambitos:
intelectual, fisica, emocional, social e cultural aplicadas na realidade dos alunos do
Ensino Fundamental 11 na escola Publica Estadual Professor Paulo Nobre.

A construcdo das identidades juvenis lida com um processo fenomenoldgico
composto por varias etapas tendo como ponto de partida a reflexdo sobre o “eu” -
fazendo uso de uma metéfora - € uma espécie de mergulho profundo para dentro de si
em busca de identificar-se para depois langar essas lentes para “classificar” o outro e
suas conexodes/interacdes com 0 mundo.

Nesse sentido, Michael Maffesoli ** revela que a transcendéncia dos limites do
“eu” individualista (no sentido narcisista) permite ao sujeito agregar-se a pequenos
grupos por afinidades identitarias sejam por perfil estético, cultural e/ou ideoldgico.
Segundo o mesmo Maffesoli, o “Eu” pode ser varios, “como uma mdascara mutavel” que
vai se adequando conforme as cenas apresentadas no cotidiano da coletividade

(MAFFESOLI, 1998) Essas constantes variagdes vestidas pelo “eu” tornam-se

14 professor de sociologia em Sorbonne, diretor do centro de estudos sobre o atual e o cotidiano (ParisV) e
diretor do centro de pesquisas sobre o imaginario. Devido a sua abordagem ousada é considerado um
autor marcante da sociologia contemporanea.
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instrumentos mediadores para a relagédo e posicionamento dos sujeitos com seus espagos
cotidianos.

Maffesoli é 0 primeiro autor a usar o termo “tribos urbanas”, termo que elaborou
em 1985 (MAFFESOLI, 1998) e o definiu como rede social de individuos que se
agrupam formando pequenos grupos que se aproximam por afinidades identitarias
comuns aos rituais e elementos da cultura expressando valores e estilos de vida (moda,
mausica, linguagem e lazer) tipicos de um espago-tempo.

Esse processo de significacdo das “tribos” ¢ peculiar das sociedades
contemporaneas, teve o seu inicio na década de 1980, alinha-se a Nova Histéria Cultural
por analisar, com perspectiva historica socioldgica, 0os comportamentos de um
determinado grupo® no instante em que encontra-se em pleno ritmo de acontecimento
do fendmeno — neste caso, o processo reflexivo “do pensar historicamente”.

O autor utiliza uma abordagem de carater sociologico em busca da compreensao
desse fenbmeno com o propdsito de provocar reflexdo pessoal. Baseado na teoria da
identificacdo (superagdo do principium individuationis) revela que os individuos se
agregam a grupos buscando aceitacéo privilegiando a fungdo emocional, mecanismos de
identificacdo e de participacéo.

Diferentemente do tribalismo classico que possui uma aurea de estabilidade
induzida, o neotribalismo ¢ marcado pela “fluidez, reunides e dispersao” (MAFFESOLI,
1998), sendo balizado pelo deslocamento fluido de suas composic¢des. Segundo o autor,
esses agrupamentos apresentam como principios fundamentais: as nocgfes de
comunidade emocional, poténcia, sociabilidade, policulturalismo e proxemia. Por conter
uma atmosfera estética e emocional transfere a sociedade “pds-moderna” o desafio de
compreender o tempo presente e a fluidez da conjuntura temporal em constante
mutacdo, uma vez que é reconhecidamente fenomenologico.

As discussdes sobre a fluidez nas formas em que a sociedade contemporanea
interage com o mundo foi iniciada por Michael Maffesoli, ao perceber as primeiras
interferéncias que o processo de globalizacdo estava causando na sociedade a partir
1980. Contudo, é com tedrico social polonés Zygmunt Bauman (2007) que a discussao
se aprofunda na medida em que a interferéncia do mundo virtual se torna cada vez mais

corriqueira.

15 O grupo observado refere-se a turma do 8° Ano do Ensino Fundamental, vespertino/ 2019 da Escola
Estadual Professor Paulo Nobre. Macaiba- RN.
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Bauman d& prosseguimento & observacdo iniciada por Maffesoli
consubstanciando a ideia de estarmos inseridos em uma sociedade na qual a celeridade
dos acontecimentos € correlato ao processo de globalizacdo (momento em que as
barreiras geogréficas foram rompidas tornando possivel a conexdo, em “tempo real”,
com a multiplicidade de acontecimentos simultaneos em diferentes espacialidades), isso
gerou uma expectativa na propria sociedade de que seguiria o fluxo, se
metamorfoseando, gerando assim sucessivas adaptagoes.

Com relacdo ao conceito de cultura, Bauman (2012) aponta para a dificuldade
em defini-la enquanto conceito fechado ja que ndo se trata de um fato estatico. Para
melhor comparar o autor faz uso da metéafora da liquidez, afirmando que semelhante aos
liquidos a sociedade atual assume formas e valores temporérios a uma obsolescéncia.
Apesar desse formato dindmico e mutavel atribuidos a cultura, Bauman apresenta trés
perspectivas discursivas que contemplam o termo: a primeira € a cultura como conceito
(que privilegia a elite e a diferencia); a segunda aborda a cultura como estrutura
(necessaria e mantenedora da ordem social e simbdlica do mundo); e a terceira
vislumbra a cultura como préxis (revelando uma critica ao “comunitarismo”).

A ligacdo entre esses fendmenos e a construcdo de um ensino significativo de
Histdria se torna possivel na atualidade gracas a uma alteracdo crucial sofrida pelo
Ensino de Historia rumo aos “novos objetos e perspectivas”. Isso ocorreu a partir
década de 1960 e se intensificou nas décadas de 70/80 quando o Ensino de Historia
deixou de ser visto apenas como uma preocupacdo vigente a area de formacdo de
professores, passando a assumir o papel de objeto de pesquisa. Essa perspectiva vem se
consolidado continuamente. Segundo as autoras Aryana Lima Costa e Margarida Maria

Dias de Oliveira,

As pesquisas desde entdo perpassaram por relatos de experiéncias em salas
de aulas, pelo papel do livro didatico, pelos curriculos e pela formacgdo de
professores. Mais recentemente, uma das novas frentes abertas insere um
novo ator nas pesquisas: os alunos. Tém-se dado lugar a um tipo de pesquisa
Ccuja preocupacao € a construgdo por parte dos proprios alunos do que seja a
disciplina Histéria. (COSTA; OLIVEIRA, 2007, p. 160).

Com isso, renovar as discussfes sobre ensino significativo de Historia é também
repensar sua pratica e seus impactos sociais. Ao considerarmos as contribuicdes dos
varios segmentos que compdem a sociedade e suas engrenagens estruturais engquanto

atores de uma Histéria em curso, nds professores, nos investimos de sentimentos
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variados que transitam entre senso de responsabilidade social, motivacéo e por vezes,
medo. Contudo, ndo é possivel mensurar a satisfacdo quando vemos os resultados dos
impactos causados por essas novas abordagens nos espacos onde a educacédo é a forga
motriz de mudancas, principalmente no contexto atual de paises como o Brasil, onde as
desigualdades sociais ainda excluem a maioria da populacdo de gozar seus direitos
fundamentais ainda que os mesmo constem na Constituicdo Federal (1988).

Pensando nessas multiplas realidades e fundamentados nos conceitos de
Michael Maffesoli (1998) e Zygmunt Bauman (2012) , realizamos uma pesquisa que
prezou por perceber, investigar e compreender os resultados obtidos quando estes
jovens, alunos do 8° Ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Professor Paulo
Nobre, localizada no municipio de Macaiba/RN, sdo estimulados a situacfes préaticas da
autorreflexdo sobre as construgdes identitarias do “eu” e da representacdo imagética do
que ¢ o “outro”, assim como também perceber como a consciéncia de suas
historicidades se relacionam ao ensino de Historia e a atuacdo desses, enquanto sujeitos,
na vida social cotidiana.

Vale lembrar que o reconhecimento identitario ndo é estatico, tendo com isso a
necessidade de adaptar-se constantemente ao movimento da fluidez das suas formas
presente no principio da auto declaracéo e reconhecimento entre seus pares. 1sso pode
ser percebido, especialmente, durante a fase juvenil quando a inquietude ¢ uma das
marcas caracteristicas desse momento da vida. Entretanto, observar a configuracdo
diversa dos possiveis resultados também € estarmos atentos ao seu carater multiforme e
transitorio.

Sendo esses elementos justamente os que constituem a especificidade da proposta
didatica. Lidamos com essa inconstancia ndo sob as lentes da fragilidade, mas buscando
percebé-la como nova possibilidade para ampliar as perspectivas de percep¢do dos
impactos desse fendmeno identitario sobre a atuacio social dos jovens na atualidade. E
importante pontuarmos que nao se trata de uma “formula didatica” em que as questdes
se ligam oferecendo os mesmos resultados, mas pelo contrario, preferimos perspectivar
que apresentardo caminhos e resultados diversos em cada sala de aula em que for (re)
aplicada. O que contribui, com efeito, para 0 mapeamento das diversidades de uma
juventude inserida no contexto do imediatismo tecnoldgico do mundo globalizado.

Baseados na linha interpretativa das producfes recentes, buscamos aplicar nas

analises do nosso objeto de estudo interpretacdes que perpassam as perspectivas das
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demais areas do conhecimento humano com o propdsito de ampliar e aprofundar, cada
vez mais, nosso processo reflexivo.

Desse modo, é possivel constatar que as anélises das narrativas contidas nas obras
referendadas reiteram a riqueza qualitativa presente em suas interpretacfes tornando-a
potencialmente capazes de semear, no cerne daquelas discussdes, outros novos objetos
provocadores de problematizacBes possiveis aos novos estudos e investigacdes
historicas. Neste trabalho, em especial, buscamos assim problematizar questdes nas
quais prezassemos pelo dialogo fluido e investigativo do caréater social da histéria.

1.3. A experiéncia de compreender as identidades do passado a partir da pratica

autorreflexiva acerca do que é identidade

Ainda hoje ndo é raro encontrar, sob a perspectiva do senso comum — e até
mesmo na cultura escolar'® - a ideia simplificada de que a disciplina de Historia se
restringe a resgatar os fatos do passado (“tal como foi”) produtora de verdades
consideradas absolutas, contadas e recontadas aos moldes mnemaénico e positivista do
século XIX.

Contudo, um olhar mais atento nos mostra que durante a década de 1980 os
profissionais de Historia, deram continuidade ao processo de desconstrucdo dessa
mentalidade, ainda que tal experiéncia transitasse entre 0s avangos e/ou permanéncias
de antigas estruturas curriculares.

A introducdo de um ensino de Historia baseado nos métodos da pesquisa
cientifica, tem contribuido significativamente para quebrar os antigos paradigmas de
uma narrativa sucessiva de fatos, datas e grandes herdis que distanciava o
reconhecimento identitdrio da maior parte da populacdo brasileira a tais fatos e

protagonistas.

16 Cultura escolar — Conceito introduzido no Brasil na década de 1970. Refere-se a possibilidade de
analisar a organizacédo escolar transcendendo a racionalidade técnica - administrativa de sua manutencéo.
Segundo Lindamir Oliveira (OLIVEIRA, 2003), podemos entender cultura escolar como um sistema
comum de significados, aceitos, com contetdos implicitos e explicitos, e que s&o, deliberadamente ou
ndo, aprendidos pelos atores sociais implicados na construcdo cotidiana da vida de cada escola. Ver:
OLIVEIRA, Lindamir Cardoso Vieira. Cultura Escolar: Revisitando Conceitos. Revista Brasileira de
Politica e Administracdo da Educagdo (RBPAE). Universidade Federal de Goids. Volume 19, n. 02,
julho/dez, 2003. Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/25445/14788. Acesso
em: 03 de out. 2019.
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Percebendo a dissonancia entre o que a sociedade “entende como histéria” e o
que os historiadores tém, na realidade, por profissdo propomos um ensino de Histéria
com uma abordagem significativa, baseada na metodologia da pesquisa historica,
valendo-se assim das Vvérias etapas investigativas do método cientifico, envolvendo
nesses procedimentos tanto os alunos quanto os professores sob a condi¢do de sujeitos
ativos no processo de construcdo do conhecimento escolar. O objetivo é que o0s sujeitos
percebam como se d& a construcao da producdo do conhecimento histérico, assim como
as multiplicidades de desdobramentos tornando claro como se constroi o conhecimento
na pesquisa historica.

Pensando em alcancar um ensino significativo promotor da aproximacéo - quando
vidvel*” - entre os conhecimentos académicos e os conhecimentos histdricos escolares,
partimos da ideia de provocar a reflexdo nos alunos da E.E.P.P.N em Macaiba- RN
acerca da nocdo do que entendiam por identidade, a fim de que com isso pudéssemos
aprofundar-nos em questdes de cunho identitario como o auto (re) conhecimento do eu e
do “outro” proporcionando, a partir dessa etapa, um aprofundamento na complexidade
epistemologica dos conceitos gerados durante as reflexdes construidas em parceria
(professor/aluno) e subsidiar, com isso, as analises de questdes historicas contidas no
material didatico escolar utilizado por aquela turma. Neste caso, vale ressaltar que, todo
0 processo partiu do exercicio pratico de compreender as identidades do passado a partir
da propria experiéncia do que € identidade.

Segundo o dicionario de conceitos historicos (SILVA; SILVA, 2017, p. 202)!8, o
conceito de Identidade é um dos mais importantes da nossa época, sendo tratado ha
mais tempo pela antropologia e psicologia, tais discussdes efervesceram no campo da

Historia somente no periodo da chamada “P6s Modernidade” e fins do século XX. As

7 E importante ressaltar que é comum encontrar um discurso que atribui a condigio dos avangos nos
niveis qualitativos e quantitativos da escola estejam diretamente ligados a expectativa dessa “ter que”
acompanhar, na integra, as atualiza¢Bes historiograficas das produgdes académicas. Essa questdo é
delicada, uma vez que gera uma leitura hierarquizada sobre os saberes construidos, utilizando para tal, o
critério espacial de sua produgdo, geralmente atribui maior significado aquele conhecimento produzido
na/e pela academia. Porém, é importante esclarecer que nem todas as pesquisas realizadas no ambiente
académico tem aplicabilidade objetiva para o espaco fisico escolar. Considera¢fes como essas ndo levam
em conta que ambas as Institui¢des de Ensino possuem espagos, vivéncias, experiéncias e expectativas de
ensino peculiares a cada nivel de escolariza¢do, na busca por alcancar seus propositos especificos, assim
como, corresponderem aos papéis sociais que ocupam na formagdo do discente. A exemplo, a escola de
nivel basico tem como objetivo a formacéo cidadd do aluno, desse modo, as pesquisas mais proveitosas
serdo aquelas em que as discussdes se afinem ao proposito final estabelecido a este nivel escolar.

18 SILVA, Kalina Vanderlei; SILVA, Maciel Henrique. Dicionario de Conceitos Historicos. 3* Ed. 62
reimpressdo- Sdo Paulo: Contexto, 2017.
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reflexdes geradas pelos debates servem como base para compreensdo do mundo
globalizado e sua diversidade na forma mais ampla que o termo possa assumir (étnica,
cultural, género, religiosa, dentre outras). Esses debates tém ganhado as salas de aula no
Brasil, no intuito de gerar reflexdes de reconhecimento identitario tanto individual
quanto coletivo estimulando por sua vez, a habilitacdo dos alunos a convivéncia
respeitosa com sociedades multiculturais, como € o caso da brasileira.

Apesar de seu conceito ter origem na filosofia e psicologia, vem sendo cada vez
mais solicitado em anélises na antropologia, sociologia e linguistica recebendo com
1sso “muitos conceitos diferentes: identidade nacional, identidade étnica, identidade
social” (BAUMAN, 2012).

Dentre as varias definigdes que o conceito adquire embasamos nossas analises sob

a perspectiva adotada na defini¢do do soci6logo francés, Dominique Wolton (2012) na
qual em sua conceituacdo optou por agregar elementos baseados na filosofia, psicologia
e antropologia, definindo identidade como o “carater do que permanece idéntico a si
proprio” como uma caracteristica continua que o ser mantém de perceber-se enquanto
individuo ao longo do tempo, essa construcdo do “eu” tem como fundamento um
conjunto de representacfes que, por sua vez, se estrutura no sistema de representagdes
adquiridas pelas apropriacfes das experiéncias pessoais em situacdes vivenciadas no
passado, no presente e nas projecdes para o futuro.

Essas caracteristicas individuais permitem assim a construgao do “eu” semelhante

a si mesmo e diferente dos “outros”. Em sociedade, 0 sujeito reconhecedor de si se
agrupa a outros individuos (igualmente reconhecedor do préprio eu em esséncia)
gerando com nesse agrupamento a pratica de sua identidade cultural, onde cada ser
assume diversos papéis sociais impregnados de suas experiéncias e representacdes.
Entretanto também sabemos que as condi¢Bes sociais influenciam diretamente na
atuacdo do sujeito estabelecendo tensdes cuja finalidade é repensar as relacdes de
dominacédo social. Sendo assim, tomar consciéncia de si jA € um ato de rebeldia é o
primeiro passo para reivindicar uma coletividade equitativa, esperancosa por dissipar as
focas das relacdes sociais de dominacdo. Concordamos com Kathhryn Woodward
(2012) quando defende que as identidades sdo forjadas em relacbes baseadas nos
contrastes das diferencas, dessa maneira, podemos concluir que as identidades sdo
historicamente construidas.

Contribuir para que estes alunos sigam pensando historicamente € investi-los da

capacidade de reflexdo sobre suas experiéncias acumuladas ao longo de suas
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trajetorias de vida, buscando no passado compreender os elementos que constituem
suas lentes para ver e interagir com mundo em que vive. Nesse sentido, alinhamo-nos
aos autores Jorn Risen, Reinhardt Koselleck e Paul Ricouer (RUSEN; KOSELLECK;
RICOUER apud MARTINS, 2007, p.36) quando revelam que pensar historicamente
realiza-se em duas dimens6es distintas: uma genérica, quando a reflexdo se baseia nas
préprias vivéncias; é racional, espontanea de todo ser humano que reflete sobre si,
sobre o presente, sobre o futuro “a colocacdo dessa experiéncia refletida em
perspectiva temporal criticada, mesmo se espontaneamente, € pensar historicamente,
formar uma consciéncia historica” (MARTINS, 2007, p. 36). A segunda dimensdo é a
historia pensada enquanto ciéncia, metodicamente desde século XIX, como uma
“reflexdo argumentada sobre o tempo, sobre as razdes € as circunstancias, os fatores e
0s atores, as conjunturas que o produziram e que explicam 0 momento em que se
encontram cada sociedade e cada cultura” (MARTINS, 2007, p. 36) No entanto,
Estevao Martins (2007) em “O enigma do passado” conclui que o sentido da historia
pode ser pensado nas duas dimensfes (geneérica e histérica metodologica), no fundo
diferem uma da outra apenas em grau: “A ciéncia historica ¢ tdo humana quanto o
senso comum” (MARTINS, 2007, p. 37).

1.4. A relagdo entre “consciéncia histérica" e o Ensino de Historia

Falar sobre as inovacOes de perspectivas no Ensino de Historia no Brasil atual é
encontrar nessas, sobretudo, a influéncia das obras do alemdo Jorn Risen (2001).
Elogiado, criticado ou incorporado com as devidas adequacdes as diversas realidades,
seu pensamento acerca da “consciéncia historica” € corriqueiramente discutido a luz dos
debates mais atualizados dessa area de atuacdo. Seu olhar busca compreender as acdes
humanas ao longo do tempo e a influéncia que as experiéncias vividas exercem sobre 0
processo cognitivo do conhecimento histérico, tendo por fundamento, segundo Rusen, a
estrutura vital da consciéncia histdrica.

Segundo Schmidt e Martins (2011), o fato é que as analises e reflexfes do autor
alemdo sobre ensino e aprendizagem historica vém inspirando novas pesquisas nao
somente no Brasil, mas também em outras partes do mundo tal como em Portugal,
Inglaterra, Espanha e Canada. A teoria da Histdria, para Risen, € circular e constante,
sendo mobilizada pela inter-relacdo de dois campos: a vida pratica e a ciéncia

especializada que por sua vez se subdividem em interesses e func¢des para 0 primeiro e
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em ideias, métodos e formas para o segundo. Como podemos visualizar na figura

abaixo:

Figura 1- matriz disciplinar no pensamento de Risen

Aférodos

/ (regras da pesquisa empirica)
Fornias

fdéias {de apreseatacgao)

{perspectivas arientadaras
da experi€éncia do passado)
{Ciéncia especializada)

(Vida pratica)

frzteresses
(caréncias de orientagio no Froicdes
tempo, interpretadas) ¢

\—/’/de orientagio existencial)

Fonte: RUSEN, 2001, p. 35

Amparado aos principios elencados na matriz disciplinar, Rusen defende
fortemente a ideia de uma aprendizagem historica significativa, que parta da
compreensdo das praticas da vida cotidiana comum, a fim de que 0 sujeito possa
racionalizar e ressignificar sua experiéncia com o tempo e, a partir da tomada de
consciéncia de si e das significacbes de suas experiéncias possa atingir o nivel de
instrumentacdo necessario para orientar-se em decisdes existenciais futuras. Essas
racionalizacbes das experiéncias do sujeito sdo orientadas por operagdes mentais
classificadas por Rusen em quatro tipologias diferentes de consciéncia (tradicional,
exemplar, critica e genética) cada uma acessada a sua maneira pela cognicdo humana
buscando orientacdo no tempo para as suas decisbes da vida diaria. Todavia, 0
pensamento ruseniano reforca que para que isso ocorra € necessario que tais
compreensdes sejam racionalizadas sob critérios metodoldgicos da ciéncia histérica.

Segundo Barom e Cerri (2011), estudos posteriores conduziram Rusen a realizar
adequacOes a sua perspectiva sobre as tipologias. A partir de entdo, Jorn Risen

acrescentou que para haver esses processos mentais cognitivos de atribuicéo de sentido
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as temporalidades (passado, presente e futuro) sdo necessérias a mobilizacdo de trés
dimensdes reflexivas distintas, a citar: o Conteudo (refere-se a experiéncia que se tem
com o passado); a Forma (compete a interpretacdo da experiéncia) e a Funcdo
(orientagéo para “o agir” eficiente no futuro) produto baseado no significado adquirido
por meio experiéncia vivida. A essa competéncia com a qual os sujeitos constroem
interpretagfes de suas historicidades e de “si mesmos”, Jorn Rusen definiu como
“competéncia narrativa™'®.

Apoio, ponderacdes e criticas fomentam as discussfes a respeito das reflexdes de
Rusen sobre o tema. Apesar de reconhecer que nem todos os autores abordam a
“consciéncia historica” na mesma perspectiva de Riisen, deixamos claro que discorrer
sobre as confrontacdes dessas ideias e seus autores?® ndo é o foco deste trabalho. Nesta
pesquisa, optamos por ancorar nossas reflexdes sobre “consciéncia historica” conforme
Luis Fernando Cerri (2011), por considerar sua conceituacdo a mais adequada para
pensar a nossa escolha metodologica.

Sobre consciéncia histérica, Luis Fernando Cerri, define como a “estrutura do
pensamento humano o qual se coloca em movimento a definigdo de identidade coletiva
e pessoal, a memdria e a imperiosidade de agir no mundo em que esta inserido”
(CERRI, 2011). E condicéo inerente & existéncia humana e estabelece conex&o com a
vida cotidiana, com a memoria e a construcdo das identidades individual e coletiva
provocando, com essas articulacdes a capacidade de gerar novos significados para as
compreensdes do tempo (passado, presente e futuro), dos personagens historicos e da
nacao quando estimulados a reelaboracdes por questdes contemporaneas.

Motivado pela contribuicdo de autores que lidam com o tema e vivem realidades

diversas (temporais e espaciais), Cerri prop6s uma discussdao em que elencou um

19 O termo “Competéncia narrativa” refere-se a habilidade da consciéncia humana para levar a cabo
procedimentos que dao sentido ao passado, fazendo efetiva uma orientagdo temporal na vida pratica
presente por meio de uma recordagdo da realidade passada (SCHMIDT; BARCA; MARTINS, 2010 apud
BAROM; CERRI, 2011, p. 6).

20 Autores como Kazumi Munakata (2015), Magne Angvik e Bodo Von Borries (1997). Sendo Munakata
0 critico que se apresenta como contraponto enquanto os demais sugerem adequagdes. Ainda que o autor
Kazumi Munakata se apresente como contraponto as ideias de Risen, fundamentamos nossa pesquisa no
conceito de “Consciéncia Historica” nos moldes do pensamento de Jorn Riisen. Consideramos para tal
escolha dois pontos estruturais. O primeiro ¢ o fato de que Riisen trata a “Consciéncia Historica”
enquanto uma condicgao universal reservada a existéncia humana. A segunda diz respeito a consideracao
do autor em relacdo as tipologias de “Consciéncia Historica” quando assegura ndo se tratar de identificar,
de maneira maniqueista, a classificacdo do sujeito em um dos determinados tipos, mas sim, a ideia de que
o individuo pode transitar entre uma e outra tipologia dependendo do contexto em que se encontre
inserido durante a propria reflexao.
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arcabouco de autores e suas consideragdes a respeito do tema “consciéncia historica”,
buscando perceber as especificidades, semelhancas e diferengas nesses didlogos nos
quais ressaltou ndo haver entre estes conformidades para tal definicdo conceitual.
Existindo alguns autores que corroboram e outros que se anulam em definicGes
completamente contrérias e conflitantes.

Para Cerri, 0 conceito de consciéncia histdrica vai além da fungdo de formar um
cidaddo critico e consciente para atuar em sociedade, mas sim, contribui para o
reconhecimento das identidades individuais e coletivas por produzir conhecimento em
funcdo das reflexdes das diferencas multiculturais, fundamentais para o reconhecimento
e atuacdo desses individuos, enquanto sujeitos historicos, na sociedade ou grupo ao qual
estdo inseridos, integrando assim as construcbes e reconstrugdes das narrativas
historicas retomadas a luz de problematicas contemporaneas. Demonstra, dessa
maneira, que as “leituras” acerca do passado ndo sdo sacralizadas, mas sim, podem
sofrer constantes modificacdes dependendo do uso que se faz deste.

Nas palavras de Luis Cerri, sobre a retomada de significagdo do passado: “(...)
recolocam no centro da cena aquelas feridas que ainda doem” (CERRI, 2011). Com essa
proposta o historiador Luis Cerri busca mostrar como o conceito “consciéncia historica”
pode contribuir para analise de determinados fatos historicos, assim como para a
solucéo dos problemas apontados, reforca que somente a luz desse conceito as questdes
levantadas poderdo ser pensadas historicamente. Com isso, podemos perceber que o0s
mesmos fatos histéricos podem receber diferentes narrativas e abordagens, dependendo
do “lugar de fala” de quem estd construindo aquela narrativa e os efeitos emocionais
causados pela emerséo dessas memorias no individuo ou no grupo. Essa (re) construgédo
sera carregada de valores e ideologias de quem a elabora, garantindo assim 0 seu
registro na memoria. Por superar o esquecimento, sera contada e reverberada no futuro.
Dessa forma, a consciéncia historica cumpre seu papel de estabelecer relagdes com o0s
tempos presente, passado e futuro.

A intencdo de Cerri é promover a aproximacdo do professor da escola basica com
0s conhecimentos e procedimentos de analises da producdo académica, contribuindo
para sua atuacdo politica, tedrica e de autonomia intelectual. A didatica da Historia
chega para dialogar sobre essa hierarquizacdo existente entre os conhecimentos eruditos
e 0 escolar estabelecendo a interacdo entre esses dois ambitos de construcdo do
conhecimento, pois busca incorporar qualitativa e significativamente os conceitos

historicos contribuindo, com efeito, para a constru¢do da consciéncia historica nesses
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grupos. A proposta estimula os alunos a refletirem sobre si e suas representacdes sociais
dentro da engrenagem dos processos historicos, e identifica a simultaneidade dos
acontecimentos, suas ligagfes ou distanciamentos, as diferencas de tempo e espaco, a
fim de perceber e aplicar o relativismo histérico nas mdltiplas interpretacGes e
perspectivas dos fatos histdricos.

A influéncia que o professor exerce sobre a formacéo de seus alunos é parcial,
uma vez que a consciéncia historica desses sujeitos ja comeca a ser formada antes da
escolarizacdo. Com isso, esses individuos, adentram ao ambiente escolar imbuidos das
suas experiéncias pessoais e seus julgamentos de valores. Durante essa fase, também
apresentam a capacidade de reconhecer as préprias identidades enquanto resultante das
multiplas convivéncias e experiéncias (individuais e/ou coletivas) com 0s grupos nos
quais se relacionam dentre as varias esferas sociais?* da vida cotidiana (I6cus no qual
estimamos que o ensino/aprendizagem de historia adquira aplicabilidade pratica). Ainda
nessa reflexdo, cabe acrescentar também os impactos causados pela influéncia dos mais
variados meios de comunicagédo, em especial, as midias sociais.

Todos esses elementos acima apontados influenciam nas selecfes de contetdos e

nos métodos de abordagens praticados nas escolas. Para Risen:

Entre o ensinar e o aprender histéria na universidade e na escola hd uma
diferenca qualitativa, que logo se evidencia quando se promove a reflexdo
sobre os fundamentos do ensino escolar de maneira analoga a que se faz com
a teoria da historia como disciplina especializada. (RUSEN, 2001, p. 50).

Ainda sobre a atmosfera do ambiente escolar podemos lembrar que as constantes
discussdes voltadas para as reivindicacbes das memdrias e mitos de origens de
determinados grupos, buscam na retomada do passado a legitimidade de seus
posicionamentos. Como resultado dessas indagacdes surge novas leituras e narrativas
que corroboram com o discurso de legitimidade dessas coletividades. O lugar de
construcdo e propagacéo desses conhecimentos é, em grande parte, a escola. E 14 onde
aparecem as discussdes e os resultados dessas ressignificacoes.

Sobre o papel da histéria na escola podemos destacar que sua importancia vai
além da compreensao da realidade, segue na compreensao das diversidades. No instante

em que o ensino de histdria coloca os diferentes contextos historicos em reflexdo, é

2L A exemplo das diversas esferas sociais citamos a familia, amigos e grupos afins.
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lancada a flecha da sua contribuicdo (positiva) a construcdo das relagdes de respeito e
reconhecimento das identidades.

Para este trabalho, utilizamos as perspectivas das leituras interpretativas
realizadas por Luis Fernando Cerri (2011) em seu estudo conceitual acerca da
“Consciéncia Histdrica”, principalmente quando esclarece que observar as tipologias de
“consciéncia” identificadas nos sujeitos ndo ¢ estabelecer relacdes maniqueistas a fim
de classifica-los em “conscientes” ou “alienados”. uma vez que para Risen ndo existe
consciéncia melhor ou pior, mas sim, “consciéncia” enquanto uma constante
antropoldgica de troca bilateral.

Nessa experiéncia, um mesmo sujeito pode acessar as diferentes tipologias. Com
IS0, a transitoriedade entre as operagdes mentais, tipologia de consciéncia acessada e
como o individuo utilizard esse raciocinio em suas conexdes para compreensdo do
mundo, irdo depender da situacdo na qual o sujeito se encontre exposto durante seu
processo de racionalizag&o.

As consideracdes de Cerri (2011) corroboram persistirmos no objetivo de um
ensino de Historia com significado préatico e desafiador na vida dos nossos estudantes
no sentido de provoca-los a experimentar situacdes nas quais suas operacGes mentais
cognitivas recebam estimulos necessarios para instrumentalizar esses jovens na
elaboracao de suas etapas de amadurecimentos das ideias em dire¢do a uma consciéncia
historica critica e genuina.

A fim de reiterarmos o pensamento ruseniano de que a “Consciéncia Historica” é
uma condicdo natural inerente a vida humana, tomamos enquanto um dos pontos
estruturantes deste trabalho o reconhecimento de que nossos alunos carregam consigo as
proprias consciéncias histdricas individuais e coletivas operacionalizadas de maneira
diversa.

Baseado nos pontos expostos convém a nos, professores, lancarmos um olhar
sensivel as diferentes realidades, reconhecendo a sala de aula como uma amostra social
na qual potencialmente podemos contribuir mediando a estruturacdo desses discentes no
que se refere as suas percepcdes de mundo, tempo (continuidade, rupturas), espaco e
pensamento critico (fomentando hipdteses e novas possibilidades narrativas).

Feito isto, acreditamos que os alunos serdo incentivados a perceber as relagdes
entre o0 seu cotidiano e a Historia. Agregado a isso, ansiamos nutrir suas reflexdes a fim
de que percebam a presenca (ou a auséncia) da propria representatividade nos contetidos

didaticos escolares e nas estruturas narrativas dispostas nas abordagens.
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1.5. O método pesquisa acdo: o professor enquanto investigador social

Em busca de alcancar o objetivo principal que consistia em compreender a relagdo
existente entre a percepcao das identidades (individual e coletiva) na fase juvenil e a
construgdo do conhecimento histérico escolar, nos inspiramos em trabalhos que
seguiram uma abordagem metodoldgica investigativa dos comportamentos sociais
utilizados nas pesquisas das autoras Maria Clara Santos Lopes, Adriana Almeida
Camilo e Cristina Valadares Assungdo (2003), contidas no artigo “Tribos urbanas como
contexto de desenvolvimento de adolescentes: relagdo com pares e negociacdo de
diferencas”.

As autoras tinham por objetivo destacar as imagens estéticas e o significado de
pertencimento e insercdo no grupo segundo os adolescentes entrevistados. A analise se
deu de maneira qualitativa e interpretativa das entrevistas orais, onde a narrativas
obtidas com as respostas foram o produto do seu objeto. Nos resultados, as autoras
buscaram identificar, aproximar e ou diferenciar elementos de género, faixa etaria e
circulos sociais que cada grupo ocupava perspectivando a analise psicologica desses
comportamentos, uma vez que as autoras tém formacdo e atuam nessa area do
conhecimento.

As informacdes sobre o método foram apuradas na intencdo de buscar, 0 mais
especifico possivel, dentro do campo do ensino de Historia autores que tivessem
trabalhado com uma abordagem metologica da ciéncia Histérica conhecida como Nova
Histdria Cultural. Nesse sentido encontramos o trabalho realizado pela pesquisadora
portuguesa lIsabel Barca (2012), revelados no artigo “Ideias chave para a educagdo
historica: uma busca de (inter) identidades”, o qual veio suprir a nossa necessidade em
sistematizar tedrico e metodologicamente a acdo de uma educacao historica voltada para
0 Viés investigativo, que associasse a parceria entre os métodos cientificos e as
experiéncias individuais empiricas. Desse modo, segundo Barca a linha de pesquisa e

acdo utilizada pela autora é pensada na perspectiva de:

[...] ligar a teoria & pratica, isto & ndo apresentar apenas propostas
prescritivas ndo testadas em estudos empiricos, mas sim criar, implementar e
analisar situagBes de aprendizagem reais, em contextos concretos, e
disseminar resultados que possam ser ajustados a outros ambientes
educativos. (BARCA, 2012, p. 37).
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Segundo Barca, este método tem se disseminado por vérias partes do mundo
apresentando importantes contribuigdes para o processo de constru¢do do conhecimento
historico escolar significativo no Ensino Basico. Esta linha pesquisa e a¢do langa um
olhar investigativo a realidade social concreta com a qual integram e interagem (alunos
e professores). Sobre os impactos desta linha de pesquisa Barca comenta com

entusiasmo:

[...] a aprendizagem se for explorada de forma desafiante, criativa e valida,
apresenta fortes potencialidades como contributo para o desenvolvimento de
competéncias cognitivas essenciais para a vida numa Sociedade de
Informacéo e de Desenvolvimento. (BARCA, 2012, p. 37-38).

Este modelo de abordagem entusiasma o0s sujeitos envolvidos uma vez que sao
desafiados a atingir uma meta possivel de ser alcancada. Ao mesmo tempo que desafia
apresenta a sensibilidade de adequacdo as realidades dos sujeitos alvo, possibilitando
assim, a construcao gradativa, segundo Barca, de uma “ponte gradual, € ndo um fosso”
ligando a aprendizagem dos alunos as pesquisas produzidas na academia com a
premissa de considerar tanto as inovagdes das aprendizagens quanto da epistemologia
da Historia, a0 passo que sem a compreensdo conceitual os resultados dos
“procedimentos investigativos” estariam comprometidos.

O método considera as particularidades dos sujeitos ativos no processo, COmo seus
niveis diversos de consciéncia histérica, adequando-se a interacdo social contemporanea
conta com a influéncia de uma educacdo construtivista com conceitos e métodos
atualizados os quais suscitam problematizacdes a serem investigadas sob a metodologia
“qualitativa, intensiva e indutiva” (BARCA, 2012).

Outra consideragdao que o método ressalva ¢ a atencdo dada as “ideias de segunda
ordem” (LEE, 2006) uma vez que esses entendimentos interferem na compreensao e
construcdo das ideias historicas elaboradas por esses sujeitos, ja que acumulam
conhecimentos de vivéncias e conseguem estabelecer relacdo com a vida pratica. Esta
ferramenta internalizada Ihe oferece suporte para tomar decisfes consistentes balizando
tanto a sua vida individual quanto sua interacdo social.

A abordagem de pesquisa a¢do preza por capacitar ao professor a adquirir o perfil
de “investigador social” de suas realidades cotidianas. Com isso, habilita esse
profissional a associar sensibilidade e competéncia epistemoldgica em sua praxis. Este
docente, conhecedor das especificidades que o rodeia, instrumentar-se-a de acdes

eficazes ao sucesso de suas intervencgoes.
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Conforme aponta Isabel Barca (2012), para se atingir o perfil do “professor
investigador social” é necessario instruir-se em varias fases com diferentes niveis de
complexidade. A autora elenca cinco fases para realizacdo do trabalho de investigacéo,
na qual o primeiro passo da pesquisa a¢do € ir buscar nos alunos as ideias prévias acerca
de um conceito selecionando dentro de uma unidade de estudo.

O passo seguinte é a analise dessas ideias prévias a fim de perceber a progressdo
conceitual, considerando as duas categorias desde as incoerentes, as relativamente
validas até as mais pertinentes. O terceiro passo é a introducdo da unidade tematica
associado ao refinamento progressivo das ideias previas dos alunos sobre o tema.

Apos esse momento, o professor recolhe novamente as compreensdes acerca dos
conceitos discutidos obtendo assim a percepgédo dos graus de complexidade que foram
alcancados pela turma. O quinto e Gltimo momento dar-se-a pela “aplicagdo de um
instrumento de metacognicdo aos alunos para monitorizar 0 processo de ensino e
aprendizagem” (BARCA, 2012).

A0 procurarmos pesquisas recentes que utilizaram como metodologia essa
perspectiva investigativa aplicada na area do Ensino de Histdria, encontramos o0s
trabalhos de Marlene Rosa Cainelli e Elizabete Cristina de Souza Tomazini (2017) e
Olavo Pereira Soares (2018).

Com a preocupacdo de perceber os impactos resultantes dessa integracéo entre os
conhecimentos produzidos na academia e a praxis da sala de aula no ensino basico, as
autoras Cainelli e Tomazini (2017) acrescentam a importancia de instrumentalizar o
professor mediador, sobretudo em oportunizar condi¢cdes de formacdo continuada ao
docente em exercicio da sua profissdo. Estas reflexGes sobre a praxis cotidiana e a
especificidade contida em cada sala de aula revigoram os animos desse profissional por
possibilitar a autorreflexdo acerca da sua trajetéria docente e a ressignificacdo do
proprio oficio.

No instante em que situacdes empiricas, surgidas em sala de aula, sdo pesquisadas
sob a perspectiva tedrica da metodologia da pesquisa Histdrica estabelecemos uma
relacdo integrativa entre a escola e academia no sentido de possibilitar (aos campos de
producdo de conhecimentos e de saberes) trocas simultdneas de experiéncias. Dessa
maneira, lancamos a nossa contribui¢do a fim de que a partilha do conhecimento entre
ambas as esferas seja firmada, com efeito, de modo mais horizontal, dissipando assim, a

cultura da hierarquizacao do saber contidas na aura dessa relacéo.
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Nos, professores atuantes na realidade do nivel Basico de Ensino, somos
conscientes do quao necessario faz-se o reconhecimento valorativo da praxis docente e
suas complexidades dada a concretude do cotidiano escolar revelado nas experiéncias
dos participes em cada sala de aula. Dessa maneira, evidenciamos a importancia dos
papéis sociais investidos a cada um dos diversos sujeitos envolvidos no processo do
conhecimento: o professor, o aluno e a comunidade.

Sobre a experiéncia em suas pesquisas Cainelli e Tomazini (2017) ressaltam a
importancia de lidar com situagdes reais surgidas durante as aulas sensibilizando o
professor a utilizar a perspectiva da educacdo historica, lancando nestas um olhar
investigativo em que os alunos expdem seus entendimentos e concepcles acerca dos
assuntos e s6 entdo, a partir deste ponto, os documentos séo introduzidos para analises.

Ja& na pesquisa de Olavo Pereira Soares (2018) apresentada na obra “Ler e escrever
para construir conhecimento escolar”, o autor utiliza as narrativas escritas pelos alunos
para captar o que os discentes compreendem e sabem sobre o conhecimento historico
escolar. Em sua pesquisa Soares (2018) valoriza, respeita e considera que a
complexidade encontrada nas escritas e leituras dos alunos faz parte do processo
continuo de desenvolvimento da aprendizagem histérica desses sujeitos. Todavia, 0
autor reforca que essas aprendizagens (leitura e escrita) se encontram em constante
processo de aperfeicoamento, independentemente do nivel de escolaridade.

O livro é composto por experiéncias vivenciadas por ele na pratica docente. Com
um olhar de professor experiente em ensino béasico e suas facetas, o autor aplica
perguntas subjetivas relacionadas aos conteudos historicos a alunos de séries variadas.
Jad com as respostas manuscritas, Olavo Soares realiza uma analise em que sua
sensibilidade, respeito e capacitacdo epistemoldgica sdo evidenciados nas percepcdes de
conhecimentos e niveis de complexidades variadas, contidas nas respostas escritas por

seus alunos com relacdo ao conhecimento historico escolar que possuem.

Baseados nas experiéncias desses autores sobre o uso do método histérico
investigativo da pesquisa acao, foi realizada uma atividade com os alunos do 8° Ano do
Ensino Fundamental da Escola Estadual Professor Paulo Nobre, localizada no bairro do
centro no Municipio de Macaiba, no Estado do Rio Grande do Norte, a fim de
aprofundar a discussao sobre um determinado contetdo didatico, tivemos como ponto
inicial desse processo o conhecimento prévio dos alunos sobre o tema. A ideia era

direcionar o processo de construcdo do conhecimento sem intervir. Para tal,
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relacionamos as consideracGes iniciais dos alunos pautadas no conteudo historico
especifico. Apos esse momento - de aproximacao com o tema da aula - introduzimos as
conceituagbes pertinentes aos assuntos inseridos discutindo, de forma gradativa, oS
aprofundamentos epistemoldgicos daqueles conceitos.

A atividade realizada tinha como objetivo a reflexdo sobre a construgdo da auto
identidade a partir do proprio nome, assim como também imaginar-se em situacdo de
perda da liberdade. Para tais reflex6es tomamos o contetdo histérico sobre o Brasil e 0s
povos africanos em condicdo de escravizados- séc. XVI ao XVIII (ampliamos e
aprofundamos a discussdo contida no livro didatico). Ap6s o adensamento das
reflexdes, suscitamos questionamentos sobre a situacdo atual dessa populacdo
percebendo a conexdo entre o presente e o passado, identificamos resquicios de
continuidades dos valores coloniais em nossa sociedade e repensamos estratégias de
acOes em seus papeis sociais tanto no presente quanto para o futuro. Para isso,
utilizamos a experiéncia histérica do aluno como instrumento de orientacdo para
construir conhecimento que fosse significativo para ele.

As questdes foram pensadas para atingir quatro niveis de reflexdo pessoal desse
sujeito: 1) a reflexdo do sujeito sobre si; 2) a reflexdo dele com o passado; 3) a reflexé@o
dele com o tempo presente e seus pares, e por fim, 4) ele e a prépria percepcdo de
humanidade. Os resultados e detalhamentos desta atividade serdo descritas no segundo
capitulo desta dissertacao.

Atividades como esta nos ajudam a refletir sobre situacdes concretas de ensino de
historia que fazem a diferenca, uma vez que colaboram para desconstruir a ideia
simplificada de que o Ensino de Historia lida com o conhecimento histérico
acumulativo narrado de uma maneira Unica, verdadeira e inquestionavel. Tais elementos
contribuem para o distanciamento do aluno para com o real proposito da disciplina. Nas
palavras de Peter Lee (2006): “Os alunos que pensam dessa forma, o passado € como

uma paisagem distante, atras de nos, simplesmente fora do alcance, fixa e eterna”.
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2. NARRATIVAS DE VIVENCIAS INDIVIDUAIS E COLETIVAS: AS
HISTORICIDADES DOS ALUNOS

Neste capitulo, inicialmente, apresentamos a contextualizacdo historica, de forma
concisa, que nos conduz a refletir sobre o perfil atual da sociedade contemporénea. Os
pontos citados nos levam a ajustar as lentes a fim de compreendermos as motivacoes
nas quais somos induzidos a gerar novas necessidades de consumo, valores e padrbes
comportamentais e/ou culturais. Tais alteracfes afetam diretamente as reformas
educacionais, ndo somente em relacdo as mudancas técnicas, mas, sobretudo em suas
estruturas curriculares.

Em seguida, discorreremos sobre a descri¢do e analise da atividade realizada
durante duas aulas consecutivas com a turma de 8° ano do Ensino Fundamental, na
Escola Estadual Professor Paulo Nobre em Macaiba/RN, onde explicamos acerca da
elaboracdo da atividade realizada, a sua implementacédo e os resultados obtidos em sua
aplicacdo. Para subsidiar a leitura dos dados resultantes exibimos um mapeamento
quantitativo e qualitativo obtidos ap0s sua implementacdo. Estes dados foram
analisados a luz do método “pesquisa ¢ agdo” da pesquisadora Isabel Barca (2012),
citada no primeiro capitulo desta dissertacao.

O ponto de partida para a realizacdo da atividade foi a sondagem das nogdes
iniciais que os alunos possuiam sobre determinado assunto histérico acrescida da
implementacdo da atividade planejada para as aulas. Em seguida, as informacoes
coletadas por esta experiéncia didatica foram registradas nas narrativas escritas pelos
alunos, nas quais adquiriram - em nossa pesquisa - a condicdo de fontes. Essas
narrativas foram analisadas sob as reflexGes conceituais validadas pelos autores
apresentados nos referenciais teoricos deste trabalho no decorrer do primeiro capitulo.

Nestas analises, utilizamos os métodos da pesquisa historica buscando perceber,
nas narrativas desses sujeitos, quais operacGes mentais foram ativadas durante o
processo em que estabeleceram relacdes entre as préprias vivéncias acumuladas e 0s
contetidos histdricos escolares em discussdo. Nesse sentido, ressaltamos nos discentes
0s elementos necessarios a pratica do pensar historicamente, colaborando assim na
construcao das suas consciéncias historicas.

Nesse processo, percebemos que a consciéncia historica se apresenta de forma
peculiar a depender das subjetividades pessoais contidas nas analogias tracadas entre as

vivéncias; o significado daquela experiéncia para o individuo e a forma como cada ser a
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ressignifica para si. Essas reflexdes, tanto do mundo em que vive quanto dos processos
historicos, foram submetidas ao proprio juizo de valor de quem as realiza. Dessa
maneira, reitera-se a ideia de que os fatos (sejam esses histdricos ou ndo) possuem
diversas possibilidades interpretativas. O resultado dessa “leitura” de mundo dependera
de qual perspectiva fora utilizada no processo de compreensao e interpretacdo do fato
em questéo.

Essas subjetividades contidas nas historicidades dos alunos séo evidenciadas em
Seus registros escritos, nos quais as diversidades de conexdes e niveis de complexidades
estabelecidas durante o processo de correlacdo (entre as proprias vivéncias e 0s
processos historicos) se apresentam como incAgnitas na elaboracdo dos resultados
encontrados. Cientes de que naquelas consideracdes registradas pelos préprios alunos
podemos encontrar indicios para pensarmos varios aspectos de suas vidas pessoal,
emocional, socioeconémica, cultural dentre outros, a depender do olhar langado sobre
essas fontes. A nossa pesquisa buscou perceber, naqueles registros, quais relagdes foram
estabelecidas quando os participantes passaram a refletir sobre as suas historicidades e
entrecruzaram as proprias vivéncias com questdes concatenadas a consciéncia historica;
conteudos histdricos escolares e producdo do conhecimento historico escolar.

Assim, antes de apresentar as analises das escritas aferidas a atividade, julgamos
necessario rememorar, de forma sucinta, a explanacao realizada no capitulo um desse
trabalho no que diz respeito aos elementos essenciais que contribuem para nossa tomada
de consciéncia sobre os quais incidem questdes como a contextualizacdo historica do
mundo contemporaneo, o perfil adotado pelas relacdes (interagdes) sociais atuais,
seguidos da descricdo do meétodo da pesquisa historica utilizado neste trabalho,

juntamente com os principais pilares da observacdo que compdem esta investigacéo.

2.1. As relacOes entre as variaveis: tempo, avancos tecnologicos e o mundo
globalizado

Ao realizarmos uma breve reflexdo sobre contexto histérico atual, podemos
constatar que os avancos tecnoldgicos trouxeram consigo um ritmo novo - leia-se
acelerado - a rotina cotidiana, especialmente sobre a nossa percepcao da passagem do
tempo. Essa sensacao de celeridade a nossa volta foi igualmente estendida aos modelos

de interagOes sociais, acarretando alteragdes significativas no modo em que as relagoes
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sociais sdo estabelecidas via redes sociais. Um exemplo corriqueiro € a forma
instantanea com a qual adicionamos os afetos e/ou bloqueamos os desafetos virtuais,
sob a fracéo de segundo contido na sensibilidade detectada pelas telas touch screen?,

Essa mobilidade gerada por um mundo em constante alteracdo referencial e
comportamental exerce uma influéncia consideravel sobre individuo, ao passo de torna-
lo vulneravel ao impeto sucessivo em busca da atualizagdo dos seus bens de consumo,
desejando ndo somente novos produtos e servigos, mas também, novas ideias, valores e
comportamentos. Ainda que nem sempre 0S sujeitos estejam conscientes, essa
influéncia ocorre a sombra da rotatividade frenética, de curta duracdo, da obsolescéncia
intencionalmente programada.

Tais alteracbes comportamentais e valorativas sdo propagadas rapidamente por
meio da sincronicidade desse individuo com mundo globalizado, em especial, ao acesso
as redes sociais. Esse novo modelo de interagdo social tornou-se um dos principais
constructos do perfil sécio historico da sociedade atual.

Encontramo-nos, de fato, inseridos nesse movimento de alteracdes tecnologicas
frequente de tal maneira, que facilmente identificamos em nosso cotidiano a
interferéncia causada por suas mudancas dada a velocidade avassaladora comprovada na
prética cotidiana concreta conforme comenta Zygmunt Bauman (2007)?, quando afirma
vivermos atualmente em tempos liquidos, sob a constante alteracdo de suas formas, no
qual ja ndo ha definicdo nem certezas definitivas, tudo encontra-se em constante
alteracdo. Para Bauman (2007), no contexto dessa “modernidade liquida”, at¢ mesmo a
ética e a moral, adquirem a plasticidade de um mundo em transicéo.

Essa “fluidez” e “volatilidade” apontadas por Bauman, colocam o mundo em um
processo de continua transicdo e reelaboracdo das nossas experiéncias humanas ao

longo do tempo. Relembremos as discussdes contidas no primeiro capitulo dessa

22 0 termo Touch Screen significa tela sensivel ao toque. Esta tecnologia vem se popularizando devido ao
seu uso em dispositivos eletrdnicos, nos quais, o usuério define os comandos a partir de sua interacdo com
o0 toque na tela. A exemplo de tais aparelhos eletrénicos que utilizam dessa tecnologia podemos incluir os
smartphones,tablets, caixas eletrénicos, computadores, tv e etc.

2 Zygmunt Bauman, socidlogo polonés nascido em 1925, faleceu em 2017. Deixou importante
contribui¢do a “sociologia humanistica”, é considerado um dos pensadores mais influentes e populares do
século XX. Em suas andlises sobre 0 mundo Contemporaneo contempla temas como o individualismo,
relagbes humanas, sociedade de consumo, globalizacdo, valores éticos e morais e o papel da politica em
sociedade. Bauman cunhou o termo modernidade “liquida” para se referir a0 presente como uma
temporalidade em constante mudanca de suas formas e com isso contrastar com as certezas mais
duradouras da “modernidade solida” da fase anterior. Ver: BAUMAN, Zygmunt. Tempos Liquidos.
Trad. de Carlos Alberto Medeiros. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007.
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dissertacdo com o subtitulo “O Ensino de Histéria como produ¢do do conhecimento”
enquanto um momento em que, neste trabalho, buscamos apontar uma contextualizagéo
historica das relagdes existentes entre as mudancas politicas e sociais e suas articulaces
com as reformas curriculares sem esquecer, é claro, do papel social do ensino
incorporado por meio dos modelos educacionais.

E importante compreender que tais paradigmas educacionais sio (re) pensados a
fim de atender aos anseios sociais de contextos histéricos especificos, ou seja, ha uma
sincronia dinamica entre as reformulagfes curriculares e os contextos histéricos sdcio-
politico com as quais interagem. Com isso, a afirmativa mencionada reitera a
importancia de refletirmos acerca da complexa realidade social na qual vivemos para
que possamos, enfim, fomentar proposicdes eficazes que dialoguem com a realidade
concreta estabelecida.

De acordo com a pesquisadora Isabel Barca (2004), para que a educacdo possa
atender ao perfil da sociedade atual, faz-se necessario a superacdo dos paradigmas de
ensino tidos como “tradicionais”, nos quais a autora cita como exemplos obsoletos, a
aula conferéncia e aula coloquio.

Ao primeiro exemplo, Barca (2004), refere-se enquanto um modelo educativo no
qual o aluno é mero receptor das informacgdes advindas do professor, com as quais
reproduz de maneira mnemonica em testes escritos. Nesse modelo, a aula se centra na
figura do professor, no qual é considerado o unico detentor do saber verdadeiro.

Ja o segundo padrdo educacional mencionado a ser superado € a aula coloquio.
Para essa tipologia, a pesquisadora esclarece que a pratica educativa é centrada na figura
do professor que é planejador e detentor do didlogo. Esse modelo de aula, segundo
Barca (2004), deposita uma preocupacdo demasiada nos usos dos recursos das midias e
das tecnologias apresentadas aos alunos. Apesar de suscitar problematizacdes, a aula
coloéquio ainda permanece voltada a figura do professor e a seus aparatos tecnoldgicos.
No que concerne a figura do aluno, a autora considera que o discente ocupa um plano
secundario, embora esse método sinalize que o conhecimento durante a aula deva ser
construido pelos alunos. Sobre as precisas palavras de Isabel Barca a respeito de tal

modelo apresentamos:

No modelo de aula-col6quio, o saber pode ser problematizado e partilhado,
mas a atencdo continua a centrar-se na atividade do professor e nos seus
materiais de apoio, mantendo-se na sombra o cuidado a ter com as ideias
prévias dos alunos e consequentes tarefas cognitivas a desenvolver por estas
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aulas. O pressuposto de que o conhecimento deve ser construido na aula
pelos alunos é afirmado como mera retdrica, sem concretizagdo nem
fundamentagdo empirica e sistematica. (BARCA, 2004. p.131).

A partir do fragmento supracitado, podemos perceber que a critica de Barca se
volta em torno de uma teoria ndo concatenada com a praxis — termo aqui utilizado no
sentido da sabedoria peculiar adquirida por meio do envolvimento e da observacdo
empirica no fazer docente - de forma estruturada. A expectativa de inovacdo na aula
coléquio é lancada, contudo, permanece como uma proposicao que, na pratica, ndo se
efetiva.

Para a autora, uma mudanca significativa ocorre quando o professor assume o
papel de “investigador social” dentro da sua sala de aula. Ambiente no qual as ideias
surgem estimuladas pelas problematizacdes propostas pelo docente. Ao passo que neste
modelo educativo, as “respostas” sdo colocadas pelos alunos democraticamente, ainda
que se apresentem longe ou perto das conceituacdes histdricas, servirdo como norte para
o professor construir significacbes mais especificas e elaboradas, ndo esquecendo, é
claro, de interliga-las ndo somente a realidade concreta dos alunos, mas também as reais
condigdes estruturais do ensino. A esse paradigma de ensino a autora nomeou de “aula-

oficina”.

2.2. Em que consiste a “aula oficina”?

A “aula oficina” ¢ um método investigativo desenvolvido e aplicado pela
pesquisadora Isabel Barca em 1999. Sua fundamentacdo se estrutura na articulacéo entre
0 arcabouco teorico (epistemoldgico) metodoldgico da pesquisa historica e a educacao
historica na pratica. Em razdo de considerar as condicdes reais do oficio docente, esse
método conserva em sua esséncia a capacidade de adaptar-se as especificidades
encontradas no perfil de cada sala de aula em que for aplicado.

Barca (1999) revela que a inspiracdo surgiu baseada na propria experiéncia
docente em sala de aula. Conhecedora do perfil de sua turma e das especificidades que a
ela se apresentavam dedicou-se a elaborar um método em que os alunos pudessem
posicionar-se enquanto sujeitos historicos atuantes durante o processo da elaboracdo do

conhecimento.
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Segundo a autora, a adesdo dos profissionais da &rea ao método nas aulas de
Historia d&-se em funcéo da sua coeréncia em manter-se concatenado as mais recentes
pesquisas no campo da cogni¢do historica, assim como também, implica na atualizagéo
continua das competéncias do profissional docente e no seu dominio conceitual. E
importante ressaltar que este método também converge, conforme Barca (2012, p.39)
com “os principios educacionais transversais” e a influéncia do construtivismo,
apontados enquanto itens indispensaveis a pratica educativa que melhor se adaptada
(corresponde) aos tempos atuais.

Durante a pratica do método Pesquisa Ac¢do, Isabel Barca (2012) considera que a
aprendizagem advém da experiéncia entre os mais variados contextos, devendo 0s
envolvidos valerem-se da articulacdo entre os conhecimentos formais (curriculares e
extras curriculares) e ndo formais (situagdes cotidianas da vida do aluno). Todo esse
arcabouco de conhecimentos é valido durante os levantamentos das hipoteses
investigativas, contudo ressalta que deverd, o professor, estabelecer a oportuna

aproximacao entre as conjecturas e 0s conceitos.

A atitude investigativa, portanto, tem de estar solidamente ancorada numa
reflexdo epistemolégica sobre o conhecimento histérico e social. Sem o
desenvolvimento  consistente de competéncias de  compreensdo
epistemolégica, a eficacia dos procedimentos investigativos ficard
irremediavelmente comprometida. (BARCA, 2012, p.38).

Para esse método, as fontes consideradas aptas a investigacao incidem nos dados
de natureza quantitativa, qualitativas, intensiva e indutiva obtidas em funcdo das
analises das producdes textuais elaboradas pelos proprios alunos durante a realizacao de
determinada atividade guiada pelo professor. Nesta dissertacdo, as fontes analisadas
correspondem ao material escrito produzido pelos alunos do 8° Ano do Ens.
Fundamental, da E.E.P.P.N / Macaiba -RN em abril de 2019 durante a realizacdo da
aula-oficina.

Procuramos evidenciar naguelas narrativas escritas, elementos que nos levassem
a perceber como os jovens elaboram suas explicacdes, hipéteses, percepcdes de
perspectivas e significados atribuidos aos processos histéricos quando estimulados a
refletir sobre suas préprias vivéncias (historicidades) e relaciona-las ao eixo tematico
em questdo. A acdo destes jovens, em elaborar os préprios significados e explicacbes
refinando-os, em seguida, pelo ato de pensar historicamente € uma pratica evidenciada

do uso da consciéncia histérica do sujeito em suas diversas complexidades e tipologias.
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No que se refere a escolha dos conteudos a serem trabalhados em sala de aula, a
opcdo de Isabel Barca (2013) € que a selecdo contemple o critério de orientacdo por
“eixo temadtico”, uma vez que a historia ensinada de modo linear leva ao aluno a
priorizar memorizagdes de marcos cronolégicos, dessa maneira, o sujeito ndo recebe o
estimulo adequado para habilitar em si a cultura de questionar-se sob uma perspectiva
mais reflexiva acerca do processo historico em discussdo. No entanto, evidencia que se
faz necessario contar com uma orientacdo cronoldgica e espacial. Conforme Barca
(2013)

Ensinar Historia de modo linear faz com que os estudantes lembrem somente
os marcos cronoldgicos. Com isso, a mocgada se torna incapaz de relacionar
tempos distintos e compreender em profundidade o mundo em que vivemos.
O ideal é que o educador trabalhe em sala com recortes tematicos,
estabelecendo rela¢Bes entre o passado e o presente, sem jamais negligenciar
a temporalidade. (BARCA, 2013).

Em nossa pratica docente é possivel constatar que o trabalho realizado com
recorte tematico possibilita ao professor explorar o assunto de maneira mais ampla, a
fim de oferecer subsidios que tragam a tona “olhares de diversos angulos”, com isso,
ampliam-se as possibilidades de estabelecer comparac6es entre passado e presente o que
facilita, no aluno, a pratica do “pensar historicamente”.

O incentivo a pratica desses olhares analiticos nos estudantes os conduz a
compreender que realizar julgamentos sobre outras sociedades e outras temporalidades
tomando por referéncia os valores da sociedade que estdo em vigor, é incorrer em
anacronismos. E importante pontuar que, cada sociedade analisada necessita ser situada
em seu proprio tempo histdrico, a fim de que consideremos as variaveis especificas
daquela temporalidade pesquisada, tais como: as suas mentalidades, valores e interesses
politicos sociais para que enfim ocorra uma compreensdo contextualizada da tematica

discutida.

2.3. O papel das fontes na educacdo histérica significativa

Para realizacdo do procedimento investigativo, em sala de aula no nivel de ensino
Basico, foi interessante trabalhar com fontes historicas variadas. No entanto é

importante considerar aquelas fontes que, conforme Barca (2013) sejam acessiveis a
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cognicdo dos alunos com os quais estamos trabalhando. Dessa maneira, é relevante
destacar que o grau de complexidade da fonte ndo seja uma barreira a compreensédo do
aluno.

Segundo a autora, a variedade de fontes contribui significativamente para que a
turma participe das proposicoes interpretativas, lance suas percepcoes e leituras acerca
do tema e possam elaborar suas prdprias conexdes, hipdteses e juizo de valor. A partir
desse ponto, o professor guia 0 processo investigativo acrescentando informacdes
pertinentes as elaboracfes que estdo sendo levantadas. Por meio de sua experiéncia
ativa, o docente, mantém-se atento as percepcdes dos sujeitos, refina as informacdes
levantadas e segue buscando encontrar conexdes entre as racionalizagdes dos alunos e a
esséncia dos conceitos ligados as discussdes.

As questdes investigativas devem instigar a curiosidade do aluno considerando o
que ele ja sabe e 0 que desejaria saber sobre aqueles temas. Em seguida, deve-se
levantar problematizacfes a partir dos referenciais “tematicos, cronoldgicos e espaciais”
(BARCA, 2013).

Para fomentar o levantamento de hipOteses e 0 campo interpretativo € necessario
estimular nos alunos a imaginacdo historica, no sentido de leva-los a pratica da
digressdo a outros espacos, sociedades e temporalidades permitindo-os a intuir: como
viviam? Para que utilizavam determinado objeto ou indumentaria? O que pensavam
homens e mulheres em outros tempos e espagos? As perguntas aparentemente simples
tém o objetivo de envolver o aluno no processo da elaboragdo do conhecimento. As
respostas suscitadas apresentam indicios, ainda que preliminares, do exercicio do pensar

historicamente

2.4. Implementacao de uma situacao de aprendizagem especifica
2.4.1. O perfil da turma:

A sala de aula selecionada para a aplicacdo da atividade foi a turma do 8° Ano
do Ensino Fundamental, turno vespertino, Ano 2019 da E.E.P.P.N em Macaiba/ RN.
Esta turma é composta por trinta e cinco alunos, sendo dezenove meninos e dezesseis
meninas, com faixa etaria entre doze e dezessete anos.

Apesar de a Escola situar-se no centro do Municipio de Macaiba/RN, a maior
quantidade de jovens matriculados advém dos municipios, distritos, comunidades e

povoados circunvizinhos. Essa composicdo evidenciada nas turmas desta Instituicao de
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Ensino confere & escola em questdo (E.E.P.P.N) um perfil interativo junto a essas
localidades (comunidades) periféricas. Dentro dessa relagdo, a Escola procura
compreender as necessidades do entorno mantendo-se atenta em suprir as expectativas
daquelas comunidades prestando-lhes os servicos de uma educacdo publica de
qualidade. O resultado desse comprometimento é validado com o0s expressivos indices
anuais de aprovacdo dos discentes nos IFRN?* e EAJ® no Estado do Rio Grande do
Norte.

Os gréaficos a seguir demonstram uma visualizacdo mais objetiva dos dados
correspondentes ao perfil de género (auto declarado pelos alunos) seguidos da diviséo
em trés grupos percentuais que tomou por consideracdo classificatdria as faixas etérias

daqueles estudantes do 8° Ano, turma “A”, turno vespertino no ano de 2019:

Figura 2- Gréafico do perfil quantitativo e identificagcdo por género do 8° ano a -
vespertino/2019

Meninas (16)
46% ’

Meninos (19)
54%

Ao observarmos o grafico um, podemos perceber a composi¢do da turma baseada
na autodeclaracdo dos alunos em relacéo a sua identidade de género: dos trinta e cinco
alunos que integram a turma, dezenove sdo género masculino e, dezesseis sao do género
feminino. Em termos percentuais, o grupo masculino representa 54%, enquanto a ala
feminina contabiliza 46% da totalidade da turma.

Ja em relacdo ao perfil da faixa etaria a turma se configura da seguinte maneira:

24 Instituto Federal do Rio Grande do Norte com Campi presentes em varios municipios do Estado do Rn.
% Escola Agricola de Jundiai, localizada no Municipio de Macaiba /Rn.
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Figura 3- Gréfico representativo do perfil por faixa etéria

14 -15 anos
46%

12 -13 anos
40%

O segundo grafico?®, permite-nos visualizar o perfil da turma com relagio a faixa
etaria. Integralmente o grupo era composto por jovens com idade entre doze e dezessete
anos. Sendo que, a maior parte desses estudantes encontravam-se com idade entre
catorze e quinze anos, 0 que representava 46% da turma. A segunda faixa etaria mais
incidente na sala de aula era composta por alunos com idades entre doze e treze anos,
isso representava 40% do grupo. Por fim, o terceiro grupo formado por jovens com
idade entre dezesseis e dezessete anos correspondia a 14% do perfil etério total dessa
coletividade.

E de onde vem os nossos alunos? Para compreender melhor essa realidade,
realizamos um levantamento de dados?’ baseado no publico total de alunos matriculados
no turno vespertino em 2019. Em consequéncia, evidenciamos que dos duzentos e dez
alunos matriculados no turno do vespertino em 2019, aproximadamente 63% tem a
origem nas comunidades do entorno, enquanto 37% sdo originarios de bairros
periféricos da propria area urbana daquele municipio. Como demonstram as tabelas a

sequir:

Quadro 1- Quantitativo de alunos matriculados no turno vespertino 2019

% Esclarecemos que para a elaboracdo do perfil etario da turma foram consideradas as idades com as
quais os jovens iniciaram o 8° Ano em 2019.

27 Informamos que esses dados percentuais foram calculados com base naqueles estudantes que usam,
diariamente, o transporte escolar em seus deslocamentos. Contudo, é possivel haver alteracdo em ambos
percentuais ao considerarmos que, dentre os educandos que se deslocam a escola com meios proprios,
tanto podemos encontrar os que residem nas comunidades distantes quanto os moradores urbanos dos
bairros periféricos.
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Total de alunos ativos no turno vespertino 210
Total de alunos que usam o transporte Escolar 142
Total de alunos que se deslocam a escola com meios proprios 68

Consideramos o total de alunos que utilizam como deslocamento diario o
transporte escolar para mapear tanto suas trajetorias quanto o percentual que essas

comunidades representam dentre os alunos ativos na escola. O quadro que se configurou

apresentou a seguinte subdivisao:

Quadro 2- Tabela de percentuais por base nas origens espaciais dos deslocamentos

Alunos origindrios das comunidades circunvizinhas (Distritos; Povoados/Assentamentos) 63%

Alunos origindrios dos bairros periféricos da area urbana de Macaiba/Rn 37%

Figura 4- Mapa de distribuicdo espacial das comunidades do entorno com seus
percentuais representativos dentre o alunado da E.E.P.P.N no ano de 2019
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Fonte: mapa elaborado com o auxilio dos programas Google Earth Pro e QGis.Trabalho técnico realizado
por Janaina Medeiros da Silva.

A observacdo minuciosa do mapa acima nos subsidia a perceber dados relevantes
que incidem na composicao do perfil identitario do nosso alunado. Em destaque merece
grifo a distribuicdo geografica espacial dessas comunidades e as conexdes que realizam
0s nossos alunos diariamente até chegarem ao chao de escola. Conforme demonstram os
raios de distanciamento evidenciados no mapa, as trajetdrias percorridas por esse grupo
dentro do mesmo transporte escolar, variam entre 5km a 25km de distancia. Esse
contato estabelecido durante os periodos das idas e vindas da Escola proporciona aos
nossos jovens estabelecerem vinculos sociais dentro dessa diversidade geografica dos
povoados; Distritos e comunidades de suas procedéncias.

Ja na area central do mapa realcamos a localizacdo das referidas comunidades.
Optamos por agrega-las em trés grupos e identificamos a suas espacialidades
geograficas em cores diferentes. Em seguida, acrescentamos a indicacdo dos percentuais
correspondentes as suas representacfes quando projetadas em nossa realidade escolar.

Por fim, sublinhamos que a imagem agrega informacdes importantes para
pensarmos as diversas peculiaridades que compdem nossa realidade concreta imbricada
nos processos de ensino/aprendizagem. No caso exposto, fica evidente que apesar da
escola situar-se na area urbana do municipio de Macaiba/Rn, grande parte dos nossos
alunos vém das areas adjacentes. Dessa maneira, além da Escola assistir aos bairros do
perimetro urbano?® (centrais e periféricos) também ampara uma diversidade espacial

geografica composta por aproximadamente dezessete?® comunidades do entorno.

2.4.2. Descricdo da atividade implementada

A atividade que culminou com as narrativas escritas produzidas pelos alunos, foi

aplicada durante duas aulas consecutivas com a referida turma. Para a sele¢do do recorte

28 Catalogamos cinco hairros do perimetro urbano periférico: Vila Sdo José; Campinas; Morada da Fé;
Campo da Santa Cruz e Campo da Mangueira.

29 Esclarecemos que no mapa visualmente foram registrados dezesseis pontos correspondentes as
comunidades (dentre distritos e povoados). Contudo, informamos o total de dezessete pelo fato de ndo ter
sido possivel localizar geograficamente uma das comunidades, no caso a de “Lagoa de Dentro”, muito
provavelmente pelo fato de ser um pequeno povoado situado em uma &rea de estrada carrocavel.
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temético e temporal consideramos o fato de que poderiamos expandir e aprofundar um
dos contetdos apresentados, em formato de sintese, em nosso livro didatico.

Com o objetivo de fazé-los participar da aula de maneira investigativa, optamos
por utilizar fontes acessiveis a compreensdo daqueles jovens na intengdo de envolvé-los
nos levantamentos das possibilidades interpretativas, assim como sugeriu a
pesquisadora Isabel Barca (2013) em trabalhos que buscam avaliar os processos de
cognicdo histérica, sobretudo no Ensino de Nivel Basico.

As fontes que foram utilizadas para nossa investigacdo correspondem as
imagens contidas no livro didatico e um texto® digitado (impresso) em papel oficio. O
conteddo desse texto trouxe elementos informativos que possibilitaram o
aprofundamento de temas conhecidos pela turma em razao das sinteses contidas em seu
material didatico. Apesar de proporcionarmos aos discentes um texto com discussfes
mais detalhadas com atualizacdes e aprofundamentos, atentamos para o zelo de adapta-
lo em linguagem acessivel a compreensdo do nosso publico alvo. Para tal, pesquisei a
temaética contida sucintamente no livro didatico dos alunos e acrescentei dados retirados
de trés artigos das revistas Dossié e Nossa Historia®!, elaborei um texto que continha
como informacGes iniciais aquelas que eles ja conheciam no livro didatico deles,
aprofundei-o em dados estatisticos e demais informacdes pertinentes ao tema a fim de
tornar a leitura compreensivel aquele nivel de ensino sem que as informac6es fossem
tomadas como superficiais.

O eixo tematico posto em discussdo foi “O Brasil Colonial e as condi¢des dos
povos africanos escravizados (Séc. XVI e XVII)”. Com esse tema e recorte temporal
partimos para realizacdo da atividade estimulando o aprofundamento das linhas de
raciocinio daqueles alunos com provocacdes ao uso da imaginacao histérica.

Como explicitado anteriormente, para realizacdo de tal atividade foram reservadas
duas aulas consecutivas. No primeiro periodo, foi entregue a cada aluno duas paginas
impressas correspondentes as trés etapas elaboradas para esta proposta didatica. A
primeira etapa da atividade correspondia a um texto escrito contendo a contextualizacao
historica acerca do eixo tematico que tratariamos durante aquelas duas aulas. A segunda

etapa continha as instrucbes para realizacdo atividade. Ja a terceira, apresentava

30 O Texto utilizado para realizagdo dessa atividade foi elaborado com base no livro didatico da turma
acrescido com artigos pertinentes a tematica. BOULOS, Junior Alfredo. Historia sociedade e cidadania.
8% ano/ 32 Ed.- Sdo Paulo: FTD. 2015.

31 SOUZA, Marina de Melo e. Um novo olhar sobre a Africa. Nossa Historia. p. 80 - 83. jun. 2004.
FARIAS, Juliana Barreto. Para vencer na vida. Revista Dossié (escravidao). p.18 — 19. mar. 2010.
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questdes problematizadas acerca de situages do passado apresentadas nas fontes®? e as
suas implicagdes no tempo presente.

Com o intuito de proporcionarmos aos alunos reflexdes mais profundas acerca da
consciéncia de si; de sua maneira de ver o mundo e, do seu papel social, levantamos
questdes que, em especial, conduziam ao jovem a adotar um posicionamento pessoal
tanto diante das situacbes expostas nas narrativas e imagens estudadas, quanto nos
quadros individuais (subjetivos) construidos pela propria imaginacdo do aluno,
inspirados nos relatos contidos nas fontes. O quadro a seguir demonstra as questdes que
foram langadas aos alunos:

Quadro 3- Perguntas aos alunos

1- Qual a relacdo que vocé tem com seu nome? Conte um pouco da sua historia de
vida destacando principalmente como ocorreu a escolha do seu nome? Quem
escolheu e por qual motivo? Tem algum significado especial?

2- Uma situagdo como essa que ocorreu com a populagéo africana (de terem sofrido
violéncias fisicas e psicologicas) durante o periodo delimitado sensibiliza vocé?
Comente sua resposta.

3- Como vocé reagiria se trocassem 0 seu nome e te levassem capturado para um
lugar distante e diferente de onde vocé vive?

4- Voceé ja teve alguma experiéncia em que conversou com alguém, mas essa pessoa
ndo sabia 0 seu nome ou ndo te tratava pelo seu nome? Comente a situacdo
dizendo como vocé se sentiu.

5- Vocé conversou com alguém sobre a situacdo ocorrida na questdo anterior? Caso
sim, onde aconteceu essa conversa?

6- Vocé consegue imaginar o que sentiram aqueles seres humanos capturados e
escravizados no “periodo colonial” ao passarem por essas situacdes de violéncia
fisica e psicologica? Comente sua resposta.

Para cumprir tal desafio, o discente, deveria permitir-se pensar, durante o processo
de formulacBes de suas hipdteses interpretativas e conclusdes, sob o prisma das
perspectivas hipotéticas, imaginativas e autorreflexivas.

Apls distribuicdo do material impresso a turma, o primeiro passo da

implementacdo da aula deu-se com a sondagem dos conhecimentos prévios dos alunos

32 As fontes nas quais ferimo-nos, nesse momento, correspondem ao texto elaborado para execucéo da
atividade — e entregue aos alunos - somado as imagens do livro didatico exibidos para aquela aula.
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sobre o tema. Perguntei que palavras chamava mais atencao deles no tema “O Brasil
Colonial e as condigdes dos povos africanos escravizados (Séc. XVI e XVII)”. As
primeiras participagdes da turma destacaram os termos “Brasil colonial e povos
africanos escravizados”. A partir desse ponto, demarcamos os recortes espacial,
temporal e tematico da aula.

Em seguida, perguntei quais palavras vinham as suas mentes que poderiamos
conectar aquele tema? As palavras sugeridas foram escritas no quadro (lousa) e, no
geral, se ligavam as situacdes de castigos fisicos e formas de trabalhos executados pelos
cativos. Nesse momento, ficou claro que tratariamos de povos africanos capturados (em
situacdo de perda da liberdade), originarios de varias etnias (varias identidades),
extraidos de seus territdrios (perda de referenciais) para serem comercializados.

Deixamos as palavras escritas no quadro (lousa) e iniciamos a leitura do texto
impresso, especificamente, elaborado para aquelas aulas. A leitura deu-se de forma
pausada e aberta a questionamentos/esclarecimentos de algum termo ou conceito
desconhecido pelos alunos ou, simplesmente, para concedé-los a exposi¢do das suas
impressdes acerca dos dados que se revelavam no decorrer da leitura.

A partir desse ponto, inspirados nos métodos das analises utilizados pela
pesquisadora Isabel Barca (2012), as ideias e comentarios trazidas pelos alunos foram
refinados e selecionados em trés categorias. Para tal classificacdo consideramos como
elemento base o nivel proximidade/distancia das discussbes nas quais realizamos
durante aquelas aulas. Sendo assim, encontramos em meio aos comentarios
verbalizados aqueles tidos como os ‘“sem conexdao ao conteudo”, os “parcialmente
pertinentes” e os “totalmente pertinentes”.

O passo seguinte foi ligar as ideias “parcialmente pertinentes” e as “totalmente
pertinentes” aos conceitos centrais do tema®3, certificamo-nos de que a linguagem
conceitual epistemoldgica, apresentada durante todo o periodo de realizacdo dessa
atividade, havia sido compreendida em decorréncia ao nosso esforco de interliga-la ao
mundo conceitual daqueles alunos.

De maneira sucinta, podemos dizer que, 0 texto apresentado aos alunos trazia

informacdes de como os povos africanos, vindos de diversas areas do Continente e

33 Os conceitos centrais da tematica abordada foram: identidade, violéncia fisica e simbodlica, perda de
liberdade, perda de referencial (individual e coletiva). Além disso, nos empenhamos em estimular a turma
nos levantamentos de probabilidades interpretativas (hipoteses) e uso da imaginacéo historica.
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consequentemente pertencentes a etnias variadas, foram tratados apdés o momento de
suas capturas.

O texto norteador da aula apresentou aos alunos as diversas faces das violéncias
sofridas por estas populacdes das quais classificam-se em duas tipologias: a violéncia
fisica e a violéncia simbdlica. A primeira foi facilmente apontada e exemplificada, pelos
alunos, quando narraram situacdes dos violentos castigos. Ja a segunda tipologia foi
considerada, sob o crivo do julgamento pessoal de valor, como altamente danosa. Ainda
que a ética individual apontasse para o repudio daquelas a¢des, a turma desconhecia a
segunda categoria engquanto conceito.

A leitura do texto foi realizada de modo pausado e dialogado, permitindo assim a
abertura para recebermos as interferéncias, questionamentos e contribuicdes reflexivas
dos alunos ao passo em que iamos construindo o nosso saber historico escolar. Em
sequida, foram apresentadas as deliberacbes para realizacdo da atividade que aqui
nomeamos por “atividade de coleta dos resultados”. Feito isso, os alunos realizaram a
atividade individualmente.

A atividade era composta por seis questdes discursivas, no entanto, optamos por
ndo fechar uma chave de resposta aos questionamentos. Nosso objetivo era que os
alunos pudessem sentirem-se a vontade para elaborar suas narrativas construindo-as
para além das respostas mnemonicas retiradas do texto. A nossa ideia era, justamente,
permitir aos alunos reconhecerem-se confiantes para expressar suas opinides e
julgamentos de valor registrados sob a forma de respostas pessoais conferidas aquelas
seis questdes postas para reflexao.

O caréter subjetivo, contido nas respostas escritas por esses jovens, nos permitiu
perceber os diversos sentimentos humanos dos quais emergiram o “eu” dos alunos
quando imaginaram-se vivenciando ou presenciando situacdes semelhantes aquelas

discutidas durante a aula.

2.4.3. Realizacdo da atividade individual em sala de aula

Os materiais escritos - correspondentes as respostas produzidas pelos alunos -
foram analisados por nos a fim de que identificassemos em suas narrativas indicios que
nos levassem a observar como ocorre 0 processo cognitivo do conhecimento histérico?

Assim como, quais relagdes foram estabelecidas para ativar essas conexdes de
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compreensdo dos fatos histdricos? e, por fim, o que foi revelado em suas interpretagdes
quando analisaram fatos/ processos histdricos ocorridos em outros tempos e espagos?
Sobretudo quando ativaram a habilidade de articular, em suas perspectivas, a propria
experiéncia de vida (as historicidades dos alunos).

Com isso, buscamos compreender qual a relacdo existente entre as historicidades
dos alunos, os contetidos historicos escolares e a constru¢do do conhecimento histérico

escolar.

2.5. Mapeamento dos dados quantitativos e qualitativos da atividade
implementada

Como mostramos anteriormente, a turma do “8° Ano A/vespertino” ¢ composta
por trinta e cinco alunos matriculados com idade variavel entre doze e dezessete anos,
conforme os gréaficos apresentados nas paginas 66 e 67 desta dissertacéo.

No momento da atividade encontravam-se presentes em sala de aula trinta e dois
alunos e, desses apenas um se indispds a realizar a atividade escrita, embora tenha
participado das discussdes no decorrer das aulas. No geral, durante a vigéncia da
atividade, a turma apresentou niveis de envolvimento variados, fato esse que pode ser
percebido nas narrativas escritas construidas por esses sujeitos. A  seguir,
apresentaremos a descricdo das questbes lancadas a reflexdo dos alunos e seus
resultados.

A primeira das seis questdes aferidas na atividade trazia as seguintes perguntas:
“Qual a relagdo que vocé tem com seu nome? Conte um pouco da sua historia de vida
destacando principalmente como ocorreu a escolha do seu nome? Quem escolheu e por
qual motivo? Tem algum significado especial?”

As problematizac6es direcionadas aos alunos, carregavam a intencdo de fazé-los
refletirem sobre a autoidentidade; sobre as origens motivadoras da escolha do seu nome;
0 reconhecimento de suas memorias herdadas (transmitidas por seus familiares ou
amigos proximos) e por fim, que tipo de experiéncia carregavam consigo em relacdo ao
proprio nome.

Os resultados apresentados demonstraram que, dos trinta e dois alunos uma
maioria composta por vinte e quatro alunos, disseram gostar do nome que recebeu e

carregavam consigo afeicdo pela escolha, enquanto quatro ndo responderam a esse item
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da pergunta; dois ndo gostavam do prdprio nome e dois gostavam parcialmente. Dentre
aqueles que gostavam, dezoito alunos atribuiram a definicdo de seus nomes a figura
materna; seis ndo souberam dizer as origens de tal escolha; quatro ligaram a escolha a
figura paterna; trés disseram ter sido uma escolha consensual. Quando perguntados se
tinham consciéncia sobre as razdes que levaram 0s seus pais ou responsaveis a decidir
por tal opcdo? vinte alunos responderam que tinham consciéncia e apresentaram
narrativas que justificavam, com diversas motivagoes, a escolha de seus nomes.

Com essas reflexdes iniciais, aparentemente simples, procuramos despertar no
aluno a consciéncia sobre si, fazendo-o0 pensar “quem sou eu”? Qual minha origem? O
que sei acerca da minha ancestralidade? Com o que/quem mantenho uma identificagédo?
Que tipo (s) de memoria (s) guardo sobre minha prépria vida? Essas reflexdes foram
importantes para que os alunos elaborassem a posteriori, seus julgamentos acerca das
condi¢cbes de violéncia descritas no texto, assim como, realizassem analises
interpretativas das imagens apresentadas em seu livro didatico no capitulo referente ao
tema.

No texto, elaborado para essa aula, tivemos a oportunidade de abordarmos
questdes que revelaram as diversas faces da violéncia sofrida pelos povos africanos
escravizados. Em especial, expandimos a compreensdo epistemoldgica ao conceito de
violéncia simbolica apresentando, aqueles jovens, algumas exemplificagdes.

Esclarecemos aos alunos sobre a necessidade de considerar as especificidades dos
contextos histéricos durante as andlises interpretativas dos fatos. Pois ao fazé-lo,
conseguimos identificar as permanéncias e rupturas dentro das relagdes comparativas
entre 0 tempo passado e o0 tempo presente. Esse passo foi importante, pois
instrumentalizou os alunos para um olhar analitico que considerassem 0s contextos
histéricos enquanto distintos, evitando assim incorrer em analises anacrénicas. Com
isso, nosso objetivo era que os alunos fossem capazes de identificar, confrontar e
posicionarem-se diante dos relatos das violéncias encontradas no texto (tempo passado),
assim como, nas situacdes de continuidade dessas praticas sociais encontradas na vida
concreta cotidiana (tempo presente).

Optamos por aprofundarmos as discussdes sobre a violéncia simbdlica ao
percebermos que o livro didatico utilizado pela turma ndo tratava o conceito com a
mesma visibilidade, bem como fez quando abordou a violéncia fisica incorporadas nas

labutas escravas e aplicacdes dos castigos.
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Ao trazermos questdes como essa para 0 centro das discussdes em sala de aula
temos a oportunidade de debater acerca de uma tipologia de violéncia cruelmente
danosa e dificil de ser mensurada. Essas razdes sdo atribuidas a complexidade contida
em seu carater psicoldgico (subjetivo), dimensdo na qual, considera-se os significados
das percepcbes do individuo perante as experiéncias (individual/coletiva) sociais
humanas.

Feita a primeira reflexdo a respeito do “eu” e da “autoimagem” fomos,
gradativamente, abrindo os questionamentos a outras esferas. A proxima (ou segunda)
questdo chama o sujeito a reflexdo sobre o passado, langcado na seguinte pergunta: Uma
situacdo como essa que ocorreu com a populacao africana (de terem sofrido violéncias
fisicas e psicoldgicas) durante o periodo apresentado sensibiliza vocé? Comente sua
resposta.

Para facilitar esse processo, buscamos provocar no aluno o uso da imaginacao
historica. A intencdo era que o aluno pudesse colocar-se no lugar do “outro”, no caso, o
africano cativo. Com isso, procuramos perceber, nas narrativas daqueles jovens, quais
conexdes mentais realizavam para racionalizar os fatos histdricos discutidos e qual
leitura eles construiram, para si, acerca dos contetdos histdricos escolares?

A fim de possibilitamos o processo reflexivo, estimulamos a turma a colocar em
pratica o exercicio de “pensar historicamente”. Para isso, solicitamos que 0s alunos
considerassem as proprias experiéncias de vida como estrutura para situarem-se no
tempo. Em seguida, agregamos os significados de suas experiéncias vividas (individual
ou coletiva) e articulamos aos contetidos histdricos escolares em questdo para observar
quais entendimentos aqueles alunos construiram com dessas vinculagoes.

Os procedimentos que adotamos consistiu na associacdo entre a vida préatica
cotidiana do aluno e os conhecimentos da ciéncia especializada. Tais medidas foram
inspiradas nos principios recomendados pela matriz disciplinar de Rusen (2001) para o
processo de construgdo de um conhecimento historico significativo, critico e genuino.
Contudo, deixamos claro, que ndo seguimos na integra todas as etapas do pensamento
ruseniano. A saber, que a nossa pesquisa manteve a preocupagdo em estruturar suas
bases valendo-se das metodologias investigativas que melhor atendessem as
necessidades encontradas na realidade escolar da escola em questdo (E.E.P.P.N).

Assim, a segunda questdo problematizada obteve 0s seguintes resultados: dos
trinta e dois alunos que responderam a essa questdo, trinta e um disseram sentirem-se

sensiveis aquelas situacbes de violéncia (fisica e psicoldgica) relatadas no texto. Em
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suas respostas foi constante encontrar sensibilidade traduzida em sentimentos universais
humanos como: raiva, empatia, sofrimento, aflicdo, d6 e outros. As falas a seguir,
correspondem as respostas dos alunos com relacgdo a segunda questéo:

Para Jodo de 17 anos, a empatia € o ponto de partida para realizacdo das suas
conexdes cognitivas. A partir da identificacdo do sentimento humano em comum, o
aluno constroi seu entendimento sobre o fato historico em pauta: “Eles sdo humanos
como nos. Trataram como animais, sofro sé de pensar, parte o coracdo porque é errado
tratar pessoas assim. Eles tém o mesmo sangue que eu” (Jodo, 17 anos).

Esse tipo de relagdo é percebido em varias respostas, quando para isso, 0s alunos
interlacam os fatos historicos as experiéncias pessoais a fim de orientar-se no tempo e
construir as proprias leituras interpretativas. A exemplo do que acabamos de mencionar
apresentamos as seguintes falas concebidas em face da reflexdo: “Tento me colocar no
lugar das pessoas que passaram por isso” (Caio, 12 anos); outros alunos complementam:
“E muito triste “ver eles” sofrendo, sem comer, sem beber 4gua e serem torturados. Eu
fico revoltado com isso” (Will, 12 anos); “Me sensibiliza sim, pois eu penso se fosse
comigo? tipo, eu ndo gostaria de que trocassem meu nome e nem de que tirassem minha
familia”(Paulo Otavio, 13 anos);“Situag¢do ruim, ndo era para acontecer isso no [nosso]
pais” (Jonas, 15 anos).

Uma das alunas estabelece a relacao direta entre seus sentimentos e 0s conteidos
historicos. Levanta hipoteses sobre o sofrimento daquelas popula¢Ges em relacdo ao
desrespeito a estrutura social na qual integravam antes de serem capturados e trazidos
para o Brasil, dessa maneira, consegue tracar um paralelo entre as condi¢cdes em que
esses povos viviam antes, em Africa, e o contraste da vida que receberam no Brasil: “Eu
lamento. Tiraram as chances que eles podiam ter [de] uma vida melhor, livre como o0s
outros que ficaram na Africa”, comenta Lais de 15 anos.

Ja a aluna Wisla de 16 anos, revelou ter dificuldades em conseguir imaginar as
cenas devido ao grau desumano aplicado naquelas préticas: “Nao consigo imaginar
porque eles apanhavam muito, ndo comiam, eles eram tratados como animais.
Sensibiliza sim, porque ninguém merece ser tratado dessa maneira que eles foram
tratados”. As palavras dessa aluna revelam o seu entendimento acerca do nivel de
desumanizacdo aplicados ao tratamento desses cativos. A Indignacdo é igualmente
percebida na fala de Paulo Victor de 12 anos, ao demonstrar ter compreendido as
diversas faces da violéncia cometida a esses povos: “Eu me chateio, tipo, por que fazer

isso? Eu ndo me sentiria bem com essa violéncia fisica e psicolégica. Sim me
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sensibiliza, eu nao acho isso normal”. Desconforto igualmente presente na resposta de
Maria Fernanda de 14 anos: “E muito errado uma pessoa sofrer violéncia fisica e
psicoldgica, e me da muita angustia”.

A andlise realizada por Marcos de 12 anos, pontua que esses povos perderam a
autonomia de suas vidas e referéncias territoriais: “Sim, [sensibiliza] porque eles foram
capturados sem saber para onde iriam”. Em seguida a aluna Ramayana de 15 anos, se
angustia ao imaginar-se naquela situacdo e apresenta razdes de cunho pessoal para
justificar sua percepc¢ao sobre o fato: “sim [sensibiliza] visto que tenho depressdo e
ansiedade, pensar nisso me deixa aflita”.

Por meio de suas narrativas, os alunos demonstraram ter consciéncia da
diversidade dos grupos étnicos africanos, bem como, dessas contribuicGes para a
formagdo do povo brasileiro e nossa diversidade (étnica, social e cultural). Além disso,
entenderam a existéncia de uma divida historica arraigada a sociedade brasileira que
tende a ndo reconhecer com equidade essas contribuicdes.

Em consequéncia, ndo € raro presenciarmos acles de comportamentos
preconceituosos e excludentes direcionados ao tratamento dessas minorias
(étnicas/raciais) em nossa sociedade. A manutencdo dessas acGes nos remete a ideia da
“nao superagdao” das relagdes escravistas do passado. Esses ressentimentos se
transmutaram em preconceitos e esteredtipos que pulverizam as interagfes sociais em
nossa vida cotidiana. A exemplo dessas reverberacbes de um passado escravista nao
superado podemos observar as incidéncias nas falas igualmente revoltosas das alunas
Melissa e Sofia, respectivamente: “Achei isso horrivel. E mais horrivel ¢ que ainda
existe preconceito na nossa época e tratam hoje como se isso fosse uma brincadeira”
(Melissa, 15 anos); “Sensibiliza porque eles fizeram parte da [construcao] histéria do
nosso pais e sofreram muito nessa época. E triste ver que isso fez parte da historia do
Brasil” (Sofia, 13 anos).

Na terceira questdo, ainda mantivemos a ideia de chamar o sujeito a imaginar-se
vivenciando dentro daquela temporalidade, provocamos a levantarem hipéteses de como
reagiriam diante de determinada situacdo histérica, pondo-se a pensar. Como vocé
reagiria se trocassem o0 seu nome e te levasse capturado para um lugar distante e
diferente de onde vocé vive?

Nas respostas apresentaram-se 0s seguintes resultados: dos trinta e dois discentes
participantes, uma maioria composta por vinte e um alunos disseram que reagiriam a

situacdo. Contudo ndo sabiam exatamente como fariam. Ao considerar que, imaginar-se
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ativo na cena lhes despertavam sensacdes de emocdes diversas tais como; raiva, medo,
desespero, panico, revolta, o que tornava dificil premeditar uma acéo especifica para
aquele momento.

Outro grupo, formado por dez alunos, demonstraram confianga para agir com
resisténcia aquelas circunstancias e apontaram enquanto seus impetos de a¢do: a fuga, a
organizacdo de levantes, estratégias de vingancas (estariam dispostos a matar) e a
cometerem suicidios. Para complementar a totalidade dos trinta e dois participes, um
dos alunos revelou que ndo reagiria, pois naquelas circunstancias seria incapaz de lutar.

As respostas também apresentaram reacdes carregadas de (re)sentimentos
fundamentados nas préprias vivéncias e nos significados que essas experiéncias
acarretaram a suas vidas. Com um profundo sentimento de empatia, a aluna Ana
Valéria, se pGe a imaginar o que sentiram aqueles sujeitos quando tiveram seus nomes
violados, foram desterritorializados e separados abruptamente dos seus entes. Para isso,
a aluna traca a seguinte analogia entre a sua dolorosa experiéncia de vida e a do cativo.

Eu ficaria ofendida porque meu nome foi minha mde quem botou. Ela é a
mulher que mais amo nesse mundo. Eu ficaria triste porque iam me separar
das pessoas que amo, mas, ja& me tiraram de quem eu mais amava, a minha

mée. Meu padrasto matou ela, enfim [...] Eu gosto muito de onde eu moro.
(Ana Valéria, 14 anos).

As reacOes dos demais alunos, revelaram sentimentos particulares e desconforto
semelhantes aos da aluna Ana Valéria, conforme as palavras de Jonas: “Com raiva
porque isso € minha historia, minha vida, dos meus familiares e amigos. E isso é
importante. Tentaria tudo para sair “dali”, e se ndo conseguisse, me mataria” (Jonas, 13
anos). Seguidas de respostas mais suscintas, porém em pontos de reflexdo semelhantes,

como as apresentadas no quadro sindptico a seguir:

Quadro 4- Respostas dos alunos

“Me sentiria estranho, solitario, perderia minha liberdade” Daniel, 16 anos

“Com muita raiva porque eu gosto do meu nome e ndo | André, 16 anos
queria ser capturado por ninguém”

“Ficaria com medo ou fugiria” Ana Karolina, 13 anos

“Ficaria triste e procuraria um jeito de tentar fugir” Caua, 15 anos

“Mesmo ndo sendo culpada me sentiria assim, sem | Bia,14 anos
capacidade de comegar tudo novamente”
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“Eu odiaria porque tirou 0 meu nome que meu pai botou e | Kelly, 13 anos

ficaria muito brava. E se me levassem para um lugar longe

da minha familia, eu fugiria”

“Fugiria e lutaria por mim e pelos outros” Helena, 14 anos
“Reagiria com muita raiva e ficaria indignado” Igor, 13 anos

“Eu tentaria fugir” Janaina. 13 anos

“Eu me sentiria um verdadeiro lixo, sem valor algum” Jeane, 15 anos

“Queria fazer justica. Todos reunidos” José, 15 anos

“Preferia estar morta naquele momento” Nicole, 13 anos
“Reagiria da forma que minha cabeca e coragdo mandasse” Maria Fernanda, 14 anos

Para as questdes quatro e cinco buscamos lanca-los inquietagfes nas quais
pudessem ancorar as reflexdes na préopria consciéncia de ser um sujeito historico atuante
no tempo presente pondo-se a analisar que tipo de relacdo estabelece com os seus pares.

No item quatro, perguntamos: VVoceé ja teve alguma experiéncia em que conversou
com alguém, mas essa pessoa nao sabia 0 seu nome ou nao te tratava pelo teu nome?
Comente a situacdo dizendo como vocé se sentiu. Para esses pontos tivemos a
participacdo de trinta e um alunos, nos quais apresentaram a seguinte configuracédo
como respostas: vinte e um alunos responderam que sim, ja havia experimentado essa
situacdo de interagir de maneira que ndo foram identificados nominalmente. Em
contraponto, dez jovens disseram nunca ter vivido tal situacao.

Dentre os vinte e um alunos que sofreram essa circunstancia, doze reconheceram
os sentimentos gerados por essa situacdo enquanto ‘“normal” ou “indiferente”
demonstrando, com isso, ndo ter se incomodado com a forma de tratamento recebido.
Enquanto isso, nove jovens identificaram que ndo guardaram boas lembrancas acerca
desta situagdo experimentada na “propria pele”. Para esses, lembrar daqueles
momentos é despertar em si gatilhos que os conduzem a rememorar 0s ecos daqueles
“adjetivos” inadequados que lhes geraram ofensa, humilhagdo e/ou constrangimento.

Os relatos a seguir, demonstram situacfes nas quais 0s jovens se viram desafiados
a experimentar a autoafirmacdo da personalidade; episddio de bullying e de preconceito
racial (étnico), conforme podemos constatar no relato de Jodo de 17 anos: “Me senti

mal, ndo me chamou pelo nome, e sim, de negro, quando eu tinha nove anos”. Nesse
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instante, o aluno desenhou uma carinha triste e concluiu resignado: “mas, eu fiquei
calmo”. Sensagdo semelhante é encontrada na narrativa escrita por Daniel de 16 anos,
ao relatar:
Me apelidaram de um nome muito ruim, que eu ndo gostava. Eu me sentia
estranho e tinha muita raiva deles. Mas, quando eu falei meu nome para eles,

eles viraram meus amigos. Aguentei tudo calado, s6 que um dia tudo acabou
se resolvendo. (Daniel, 16 anos).

Dando prosseguimento as reflexdes acerca de temas que pdem em foco a prépria
atuacdo do sujeito no tempo presente, os significados das proprias experiéncias (do
passado) e as interacGes entre o individuo e as diversas esferas sociais, realizamos a
quinta questdo: Vocé conversou com alguém sobre a situacdo ocorrida na questdo
anterior? Caso sim, onde aconteceu essa conversa?

O grupo majoritario, representado por quatorze alunos, disseram nédo ter
compartilhado essa conversa com outras pessoas, enquanto sete confidenciaram ter
conversado, a respeito do significado dessa experiéncia, com pessoas de circulos sociais
variados: na escola, comunidade e/ou com familiares proximos. Com isso, as narrativas
permitiram-nos mapear 0s principais espagos sociais frequentados por esses jovens: a
escola e suas comunidades.

Dentre esses espacos de interacdo, voltemo-nos a atencdo a perceber o quéo
importante € o papel interventivo desempenhado pela Escola no instante em que se
depara com situacdes semelhantes as encontradas na narrativa do aluno Jodo de 17 anos.
O discente relata que aos nove anos sofreu uma situacao de insulto quando teve o seu
nome trocado/ocultado, intencionalmente, por outra pessoa a fim de inferioriza-lo.
Nesse momento, diz ter se sentido muito desconfortavel, todavia ndo soube como reagir.
Dias depois, conversou sobre o ocorrido com a professora da escola em que estudava e
aquele caso que parecia ser tao individual de (o bullying e racismo), tornou-se tema de
pesquisas, debates e conversas na escola.

O preparo profissional somado a sensibilidade da professora a fez perceber,
naquele caso, uma oportunidade de trabalhar a conscientizacdo dos demais alunos no
sentido de prepara-los para o exercicio cotidiano de uma sociabilidade emocional
saudavel. Essa acdo da professora foi reconhecida como positiva, sobretudo pelo Jodo
por ter “contribuido para conscientizagdo do tema combatendo (Com iSSO) 0S c€asos

diarios de preconceito”, afirma o estudante. Complementa entusiasmado que os
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métodos utilizados pela professora foram passos importantes a sua superacdo diante do
ocorrido.

A sexta e ultima questdo, chama o discente a pensar a respeito de si e ter
consciéncia sobre a propria percepcao de humanidade, ao lanca-los a seguinte reflexéo:
VOCé consegue imaginar 0 que sentiram aqueles seres humanos capturados e
escravizados (durante os séculos XVI ao XIX) ao passarem por essas situacOes de
violéncia fisica e psicolégica? Comente sua resposta.

As respostas aferidas apresentaram a seguinte configuracdo: dos trinta e um
alunos entrevistados, vinte e trés, disseram conseguir imaginar o que sentiram aqueles
povos ao serem capturados e em seguida escravizados. Enquanto, quatro responderam
ndo serem capazes de abarcar, ainda que hipoteticamente, 0 pensamento naquela
situacdo e por fim, quatro alunos ndo responderam nem produziram comentarios acerca
de suas justificativas.

Aos 74% que responderam de maneira afirmativa, observamos a ocorréncia de
pensar aqueles povos sob o efeito de uma perspectiva humanizada, ainda que a pratica
da escravidao buscasse retirar desses cativos a sua condi¢do de ser humano, definindo-
os em conformidade do status juridico como sendo propriedade do seu senhor. Segundo

as consideracdes de Kalina VVanderlei Silva e Maciel Henrique Silva (2017):

Mas, é fundamental distinguir a escravidao de outras formas de opressdo. A
escravidao, antes de mais nada, define o escravo a partir de seu status
juridico. A principal distin¢do entre o escravo e servo, e entre 0 escravo e
outras pessoas submetidas a trabalhos compulsorios, nesse sentido, esta no
fato juridico de o escravo ser propriedade do senhor, ndo sendo, portanto,
definido como pessoa. (SILVA,; SILVA, 2017, p. 111).

Percebida essa condicdo humana contida na esséncia do escravo cativo, 0S
sentimentos mais reincidentes nas narrativas dos nossos alunos foram os relacionados a
piedade (empatia), raiva, sofrimento, violéncia, vontade de fugir, de cometer suicidio,
culpa, sentimento de incapacidade de retomar a autonomia (desesperanca), tristeza,
angustia, constrangimento, revolta, soliddo e saudades dos familiares.

Durante as analises das narrativas observamos que no relato a aluna Ana Valéria
de 14 anos, apresentou empatia em todas as questbes abordadas nesta atividade de
coleta de dados. Para elaborar suas respostas, a aluna lancou médo em estabelecer
comparac0es, visita as suas memorias individuais com a finalidade de comprovar que

consegue mensurar o0s danos causados pelas situacbes de violéncias fisicas e
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psicoldgicas nas quais foram submetidas as populagBes escravizadas. As punicdes, ela
compara: “A gente ficava com raiva dos nossos pais. Imagina eles [os escravizados] que
apanhavam mais que todos nos juntos!”. Aqui, pecO permissdo para registrar uma
reflexdo pessoal. Confesso que foi justamente dessa aluna que ouvi um dos relatos mais
chocantes da turma e, apesar de, a priori, ndo parecer ter vinculo direto com o contetido
discutido em sala de aula, em um olhar mais atento, percebe-se que aquele desabafo
sobre a violéncia doméstica e o feminicidio (praticas que ainda apresentam altos
indices de casos ocorridos diariamente em nossa sociedade) ligam-se sim as violéncias
psiquica e fisica, 0 que recai exatamente sobre a temética problematizada em sala.

Com relacgdo aos demais 26% que integram a totalidade dos pesquisados, 13% nao
responderam a essa gquestdo, enquanto outros 13% disseram ndo conseguir imaginar o
que sentiram aqueles seres humanos submetidos a tais situagdes de escraviddo. Nesse
caso, justificaram a incapacidade de realizar tal pratica ao fato de sé-la uma forma de
tratamento tdo desumana que gerava bloqueios em suas capacidades imaginativas. As
falas no quadro abaixo exibem as suas justificas. Nestas, reforcam a ideia do repudio a
essa forma de tratamento humano. Vale destacar, as reflexdes registradas nas narrativas
das alunas Melissa (15 anos); Sofia (13 anos) e Ramayana (15 anos) que ao tracar
paralelos, pensam historicamente, os problemas do passado e suas reminiscéncias no

tempo presente.

Quadro 5- Fala dos alunos para a questdo: “vocé consegue imaginar o que sentiram
aqueles seres humanos capturados e escravizados (durante os seculos XVI ao XIX) ao
passarem por essas situagdes de violéncia fisica e psicoldgica?”

“Nao imagino e nao quero, pois ¢ horrivel” José, 15 anos
“Nao porque eles eram tratados como animais. As condigdes Miguel, 15
nao eram boas o bastante”

anos
“Eu ndo conseguiria me imaginar no lugar deles. Foi uma Melissa, 15
época muito sofrida para eles e mesmo nessa época de hoje A0S
em dia, ndo respeitam as pessoas negras € eu acho isso
horrivel. Todos devemos ser respeitados”
“Eles fizeram parte da historia do nosso pais e eles sofreram Sofia, 13 anos
muito [...] E bem triste de ver que isso faz parte da historia
do Brasil”
“Me toca bastante. Eu tenho marcas que talvez nunca se Ramayana, 15
curem e isso me deixa muito triste porque todos nds
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merecemos igualdade, respeito e amor, apesar das anos
diferengas”

2.6. Considerac0es acerca dos resultados da experiéncia

A priori, € importante registrar a nossa preocupacdo em estabelecermos uma
linguagem compativel ao nivel de ensino ao qual a atividade se destina. Nos alunos,
observamos que o ponto de partida para a construcdo de suas respostas foram suas
ideias tacitas contidas nas entrelinhas de seus conhecimentos de mundo. O senso
comum também teve os seus momentos imprescindiveis durante a revelacdo do mundo
conceitual inicial dos alunos.

Durante a aplicacdo desse método de coleta, complementamos as informacdes das
fontes escritas as imagens contidas no livro didatico. Explicamos que esse processo
investigativo fazia parte do oficio do historiador, uma vez que chegam até nos pistas
(vestigios) sobre o passado. Dessa maneira, existem lacunas nas reconstrucdes dos fatos
que sdo preenchidas com as formulagbes das hipoteses e conjecturas. Com isso, 0S
alunos puderam compreender que o trabalho do historiador ndo ¢ “reconstruir o passado
tal qual como foi”, mas, ter a consciéncia de que existem multiplas possibilidades
interpretativas sobre as fontes e os fatos.

O uso pratico da metodologia histérica em sala de aula colabora para apurar o
olhar do aluno a observacdo, capacitando-o a problematizar situacdes, formular
hipbteses, experienciar situacdes e interpretar resultados a fim de alcancar as proprias
conclusoes.

A atividade realizada nos permitiu conhecer a realidade concreta de ensino da
turma do 8° Ano A, vespertino da escola (E.E.P.P.N) localizada no municipio de

Macaiba no Estado do Rio Grande do Norte.

Nas respostas contidas nas narrativas dos alunos podemos observar quais relacdes
esses estabelecem para compreenderem de maneira que lhes faca sentido, os conteidos
historicos escolares. A maioria dos nossos alunos revelou pensar historicamente o
passado de forma genérica, baseado nas préprias vivéncias individuais e coletivas.

Estabeleceram perspectivas que intercalavam suas subjetividades, impregnadas em seus
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valores ético-morais, para entender a temporalidade humana e sua atuagdo em

sociedade.

Os alunos, quando incentivados, encorajam-se a estabelecer paralelos entre o
passado e presente emitindo as prdprias leituras sobre os fatos histéricos, ainda que seu
mundo conceitual esteja montando as bases de um processo de atualizagdo constante.
Com suas percepcbes de mundo buscam estabelecer relagcdes que lhes fagam sentido

compreender de maneira pratica e utilitaria os contetidos e processos histéricos.

Observamos que entre 0s nossos alunos ndo ha homogeneidade em relacdo a ideia
do que eles consideram, conceitualmente, como “tempo passado”. E necessario
esclarecer, pois, as formas com as quais consideram o que é o passado influencia

diretamente no uso que vai ser feito dele.

Para esta atividade, um grupo majoritario da turma se pds a pensar historicamente,
pois durante a maior parte das problematizacGes postas a reflexdo, consideraram o
passado como orientacdo para a vida cotidiana e perspectivas para a¢oes futuras. Houve
momentos que 0 grupo considerou o passado como exemplar, a fim de evitarmos erros
no futuro. Em casos raros, durante a pratica educativa, percebemos a correlagédo feita
pelo aluno a um passado enquanto distante, totalmente estatico e sem relacdo alguma
com o presente ou um passado mnemaonico acumulativo. Boa parte da turma, entretanto,
manteve-se ativa, pois avaliaram as fontes e realizaram suas interpretacGes e
julgamentos vendo assim, o passado de forma empética. Ainda que, por vezes, 0

passado fosse considerado um lugar de memoria distante, contudo de possivel acesso.

Ja a consciéncia histdrica que se revela dentro das narrativas dos alunos nos ajuda
a compreender como aqueles adolescentes constroem mecanismos subjetivos como

formas de explicar o mundo e ter uma orientacao temporal.

Considerar as ideias de segunda ordem é ponto chave para compreender essas
associagdes cognitivas, pois isso contribui para amadurecer nos alunos a ideia de que
somos seres temporais. A partir de entdo, passam a considerar a existéncia humana para
além de suas proprias vidas. Apuram a compreensdo dos tempos passados e
perspectivam essa existéncia para o futuro. Ativam suas experiéncias inertes e as tomam

como elementos basilares para compreensédo de a¢des da vida cotidiana.
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A depender do significado que cada sujeito atribui ao passado, o fato recebe a
interpretacdo historica com enfoques variados, como podemos constatar nas narrativas
escritas elaboradas pelos alunos. Com isso € possivel observar nesses sujeitos suas
referéncias e concepgdes de mundo (os significados e relagcbes que conseguem
estabelecer entre o passado e o presente/ continuidade ou ruptura) e como ele se
posiciona enquanto sujeito historico e a sua esséncia humana diante de processos

histéricos sociais.

Sendo assim, entendo que o meu papel enquanto professora € tratar de
desenvolver estratégias para instrumentalizar o aluno a fazer uma leitura multi
interpretativa de fontes historicas variadas, compreender diferentes contextos e
temporalidades e, sobretudo fazé-lo perceber que a Histdria ndo esta presa no passado,
ao contrario, ela permanece viva a luz de problematicas do nosso cotidiano. No entanto,
at¢é que o aluno obtenha um raciocinio elaborado para desenvolver o ‘“pensar
historicamente” e, por conseguinte habilita-lo a realizar, com presteza, a “literancia
histérica”, o ponto de partida sdo as suas ideias prévias, a saber que essas ideias
perpassam niveis de complexidade diversa, transitam sob a influéncia do “senso

comum, da ciéncia ¢ da epistemologia” (BARCA, 2004, p.132).

Reiteramos tais ideias ao dizer que o elemento estruturante desta pesquisa € a
reflexdo do “eu” em sua esséncia de humanidade (individuo e sujeito social). Nosso
objetivo foi fazé-los refletir sobre as proprias dimensdes humana perante as analises dos
processos historicos. Inspiramo-nos em praticar uma historia sociologica/ com
abordagem comportamental que estimula a autonomia dos discentes em posicionarem-
se diante das problematizacdes da vida concreta. Ao valorizarmos a subjetividade do
aluno mostramos que a nossa preocupagdo € muito mais com a manutencdo da ética
social harmoniosa do que com a memorizacao acritica dos contetdos.

Percebemos que, em nossos alunos, as afinidades afloram em meio a reflexdo
dos processos historicos a partir do ponto em que conseguem perceber que aquilo que
hoje consideramos como tempo passado, um dia se fez tempo presente concreto para
outros sujeitos e sociedades nos diversos espacos, tdo dotados de
sentimentos/pensamentos humanos quanto somos nas.

A prética da imaginacao historica permite que o individuo se coloque em reflexdo
ao experienciar situacbes desenvolvidas hipoteticamente. A criacdo na mente de

situagBes imaginarias ativou em meus alunos o acesso a uma histdria viva feita,
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também, por seres humanos (sujeitos comuns), igualmente a cada um deles, a cada um
de nds.

A saber, que, autoconhecimento é a particula base da consciéncia historica
humana e, portanto, carregamos conosco 0s elementos que nos fazem ler o mundo de
diversas formas (com multiplas perspectivas). E a partir da reflexio do “eu” que
pensamos resolugdes para vida concreta. Sem formulas generalizantes, seu carater
genuino encontra-se justamente no oposto, pois é em sua subjetividade que entramos em
contato com a esséncia dos sentimentos humanos mais variados. Esses, por sua vez,
constituem as lentes que vao guiar /julgar boa parcela da nossa leitura, compreensao e
atuacdo (acdo) no (do) mundo.

A nossa ideia é pensar estratégias que facilitem os caminhos que levam os alunos
a reflexdo, em especial, fazé-los perceber que as respostas contém madltiplas
possibilidades de verdades. Nessas construgdes multi explicativas, cabe reconhecermos
a cientificidade metodologica do processo, assim como tambeém, ser conscientes da

existéncia de suas imbricacdes com as subjetividades (humanas) daquele que analisa.
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3. INTERVENCOES DIRETAS E INDIRETAS NO ENSINO DE HISTORIA:
IDENTIDADES E ALTERIDADES CULTURAIS

3.1. O que me move?

Chegar a elaboracdo do capitulo trés é ter a oportunidade de repensar acerca das
principais forgas que compuseram essa trajetéria e me trouxeram até aqui. Sem
davidas, atribuo essa forca propulsora aos processos autorreflexivos. Por meio dessa
pratica, lancei-me a pensar acerca dos diversos papéis sociais que assumo na intencdo
de encontrar uma maneira, ainda que sutil, de dialogar com a realidade concreta.
Mantive as bases do propoésito e estendi a reflexdo para repensar minha préatica
profissional a fim de que pudesse reforcar, ainda mais, o sentido social nas minhas
aulas. Ndo com aquela preocupagdo meramente conteudista, mas sim, como forma de
utilizar a educacdo historica enquanto instrumento de reflexdo necessaria a leitura e
compreensdo do mundo no qual integramos.

Com isso, ao longo da construcdo desta dissertacdo, pude inteirar-me das mais
recentes pesquisas no escopo da cognicdo histérica. Em sala de aula, voltei-me a
propiciar condi¢cOes de ensino favoraveis a questionamentos mais amplos e reflexivos
com a meta de inserir os alunos (sempre que possivel), hipoteticamente, dentro das
situacOes historicas. O objetivo era gerar oportunidades dos discentes formularem, de
maneira autbnoma e critica, seus préprios entendimentos e conexdes sobre a historia
“oficializada” e as “outras” versdes interpretativas. Bem como, lembra-los que, por
minima que fossem as oportunidades, cabiam-lhes as prerrogativas de interrogar, pensar
e chegar as proprias interpretacdes, desde que, estruturadas em fundamentacdes.

Em nossas aulas, procurei abrir espacos de didlogos para que os discentes
percebessem em suas historias de vida - tidas como fatos/casos comuns - 0s elementos
que constituem tanto a esséncia de suas identidades quanto os lacos que possuem com
suas comunidades.

Enquanto professora, sinto-me imensamente honrada com o fato de, no exercicio
do meu metiér, poder trabalhar com a histéria social desses sujeitos, pois assim, na
nossa sala de aula, o ensino de histéria embarca em uma dimensdo em que as ideias e
abstracGes podem despertar sentimentos e sensacOes diversas. Dessa maneira,

ampliamos o leque dos nossos entendimentos, alcamos sobre outros tempos, espacos e
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sociedades compostas por sentimentos tdo humanos quantos 0s nossos como: medo,
revolta, dores, 6dios, amores, resisténcia dentre tantos outros.

Em conjunto & pratica dessas articulagBes, procuramos atualizar os usos dos
conceitos, métodos e objetos de estudos na expectativa de participar dos processos de
transformacdes do ensino no século XXI, a fim de que as metodologias ativas atendam
as necessidades provocadas pelas mudancas geracionais de um mundo globalizado.

3.2. A sala de aula: uma amostra social em foco

A sala de aula é um ambiente singular. Essa particularidade deve-se & propria
natureza de sua composi¢do. Se por um lado o sistema educacional utiliza critérios de
enquadramentos - em séries e niveis de ensino - em razdo do desenvolvimento das
habilidades e competéncias cognitivas dos alunos, por outro, foge-nos o dominio de
antever as experiéncias - individuais e coletivas - acumuladas em cada trajetdria de vida
daqueles sujeitos.

Com essa constatacdo passei a refletir, profundamente, sobre a minha pratica
docente e meu I6cus de atuacdo. Assim, pus-me a pensar como eu (uma professora do
ensino béasico da rede publica Estadual, em atuacdo profissional longe dos grandes
centros urbanos; com um perfil de alunos advindos de comunidades adjacentes; carentes
de servicos basicos como salde, saneamento, escolas perto de casa e, até mesmo, de
uma dieta nutricional adequada) iria “ensinar” Historia para aqueles meninos (as) se,
antes de tudo, povoavam em seus pensamentos questfes cotidianas urgentes? Como eu
poderia realizar, ainda que minimamente, um ensino de histéria que fosse, a0 mesmo
passo, efetivo, interessante e utilitario para meus alunos?

Percebi que para além da apreensdo da realidade, exposta nos elementos
socioeconbémicos apontados acima, havia a necessidade de conhecer quais eram 0S
pontos criticos que dificultavam os meus alunos a “pensar historicamente”.

Dessa maneira, 0 meu conhecimento empirico levou-me a pesquisar por métodos
com 0s quais pudéssemos fomentar oportunidades, dentro das aulas de Historia que,
primeiro, levassem o0s meus alunos a realizarem reflex6es conscientes sobre questfes
relativas a propria existéncia; as suas histdrias e os papéis sociais que ocupam. E em
seguida, percebessem o0 quanto essas questdes se entrelacaram a construcdo de um saber

historico significativo tanto para eles quanto para mim. Essa postura, nos permitiu
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experimentar situacdes didaticas convergentes com a fala de Paulo Freire (2006, p. 26)
quando assegura que “nas condigdes de verdadeira aprendizagem os educandos véo se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao
lado do educador, igualmente sujeito do processo”. Nessa dindmica de apreensdo da
realidade, nds, seres histéricos inacabados, somos levados a perceber o quanto um
sujeito comum pode sentir-se, ou ndo, representado pelas narrativas historicas oficiais.
Posto isto, na tentativa de amenizar essas deficiéncias, procurei pensar atividades
com as quais fosse possivel implementar os contetdos histéricos escolares em uma
perspectiva que considerasse, como ponto inicial, a reflexdo existencialista nagqueles
sujeitos. Minha intencdo era conhecer o mundo simbdlico elaborado por eles: seus
signos, conceitos e significados. Por seguinte, ja com a posse desses dados,
estabeleceriamos pontes para interligar as suas “ideias de segunda ordem”**(LEE, 2006)
ao mundo conceitual e metodologico da cognicéo historica. Esse pensamento de praticar
um saber construido por meio de uma parceria ativa vai de encontro com as ideias

proferidas por Paulo Freire:

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para sua propria produgdo ou sua constru¢do. Quando entro em uma sala de
aula devo estar sendo um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, as suas inibi¢c@es; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento. (FREIRE,
2006, p.47).

Consciente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, tenho a necessidade,
enquanto professora, de manter-me sensivel a realidade em que atuo, assim como,
atualizada acerca dos novos conceitos, objetos e métodos de pesquisa historicas, pois
possuo a lucidez de que ensinar exige pesquisa. Ancoro esse meu pensamento nas

palavras de Paulo Freire (2006):

N&do ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
procurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e

34 “Ideias de segunda ordem” é termo utilizado por Peter Lee (2006) para designar as ideias e simbolos
elaborados pelos alunos, a partir dos quais, estruturam seus pensamentos para efetivar, em uso pratico, as
nogdes da natureza historica, tais como: interpretar fontes, realizar analises, construir seus relatos/
narrativas, estabelecer ralacBes de causalidade e situar-se no tempo . Para o autor, ndo devemos
categorizar essas ideias em patamares nos quais o aluno deva atingir, mas centrarmos em perceber como
esse discente racionaliza a natureza historica. Com isso, podemos observar os elementos que levam o
aluno a compreender essas ideias de maneira, mais fundamentadas ou menos complexas.
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me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, 2006, p.29).

3.3. A cognicao histérica na atualidade

As recentes pesquisas realizadas durante a construgdo deste trabalho apontaram
que h& uma tendéncia dentre os estudos no escopo da cogni¢do histérica em considerar
as experiéncias empiricas humanas (0 que abarca uma gama de vivéncias e seus
significados subjetivos experienciados nos diversos contextos sociais) como uma
demonstracdo da faculdade da consciéncia historica.

A ideia concentra-se no fato de que mesmo “estatico” (no sentido de isolado -
sem agir/interagir socialmente), o individuo sofre a acdo da passagem do tempo. Assim,
enquanto ser temporal, acumula bagagem por meio das experiéncias vivenciadas e passa
a elaborar os seus significados com o objetivo de compreender a prépria existéncia e 0s
processos historicos postos, a ele, em reflexdo temporal.

A virada de chave para a cognicao historica, na atualidade, consiste em articular
esse conhecimento da vida cotidiana® com a ciéncia historica especializada. Em nossa
pesquisa, demonstramos a interrelacdo desses elementos tanto no modelo da matriz
disciplinar de Risen (2001) no capitulo um, quanto no método da pesquisa acdo de
Isabel Barca (2012) nos capitulos um e dois. Ambos partiram da ideia inicial de
estabelecer a conexdo entre essas duas dimensfes do conhecimento: o empirico e 0
cientifico metodoldgico.

Em vista desta perspectiva, para que atuemos no ensino de historia de forma
eficiente, é imprescindivel conhecermos a realidade na qual desejamos intervir. Assim,
através da aplicacdo do método pesquisa acdo passamos a considerar a sala de aula
enquanto l6cus da amostra social, um ambiente favoravel a experimentacdo didatica
direta, na qual o professor fomenta situacdes de aprendizagem histérica com o
propdsito de observar, quantificar, qualificar e inferir acerca das analises dos resultados

coletados no processo investigativo.

3% O conhecimento adquirido por meio da vida cotidiana é considerado uma categoria de consciéncia
historica. Pode ser encontrada em diversas tipologias e graus de complexidades diretamente
condicionadas a capacidade do individuo de realizar uma leitura de mundo estruturada nas proprias
vivéncias.
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Em nosso caso, buscamos realizar uma experiéncia de cognicdo histérica com
fontes histdricas consideradas simples e sobretudo acessiveis aos nossos alunos. Pois,
baseados nos autores estruturantes do nosso referencial teodrico, para que haja uma
aprendizagem significativa devemos considerar 0s processos que conduzem os alunos a
pensar historicamente.

A nossa experiéncia pratica se deu por meio de uma “situacdo didatica especifica”
- detalhada no capitulo dois - na qual utilizamos as narrativas escritas e orais dos alunos
para perceber quais dispositivos l6gicos estruturavam seus pensamentos durante a a¢do

de pensar historicamente e assim, adensarem seus conhecimentos histéricos.

3.4. Os dados coletados foram decodificados

A atividade aplicada com a turma do 8° ano do Ensino Fundamental e,
pormenorizada no capitulo dois dessa Dissertacdo, permitiu-nos conhecer o processo de
elaboracao cognitiva daqueles sujeitos em relacéo ao conhecimento historico.

Para isto, reelaboramos a proposta da “investigacdo social” a fim de que os
elementos inovadores contidos nas adequacdes propiciassem um campo observador
favoravel ao nosso propdsito: focar no aluno enquanto sujeito fulcral da nossa pesquisa.
Os dados obtidos, por aquela ocasido, foram analisados. Os resultados observados
apontaram que, as suas colocacbes (oralizadas ou escritas), eram estruturadas,
majoritariamente, em uma linha de raciocinio na qual articulavam os fatos historicos as
proprias historicidades. O que configura no exercicio, ainda que inicial, da elaboragéo
das proprias leituras e compreensfes dos contetidos abordados. Para desenvolver tal
competéncia as ideias iniciais dos alunos passaram por varios processos de maturacdo
deslocando-se entre os usos das “ideias de segunda ordem”; o “pensar historicamente”;
a “consciéncia historica” para enfim desembarcar no aperfeicoamento continuo,

segundo Peter Lee (2006), da aprendizagem em “literancia historica”.%

3 Literancia Historica, segundo Peter Lee (2006), refere-se ao conjunto processual de competéncias
adquiridas, pelo individuo que o capacita a realizar uma andlise multi perspectiva e apurada sobre as
fontes (sejam estas historicas ou ndo). E certo que, quanto maior for a capacidade do sujeito em abarcar
elementos que possibilitem ampliar o campo perspectivo acerca das diversidades das versdes, contexto de
producdo e confrontacdo de ideias e relativismo histérico mais densidade terd suas interpretacdes e
compreensdes sobre o passado.
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A priori, estes sujeitos, tomaram consciéncia daquilo que constituia a si. Para isso,
realizaram um processo de elaboracdo e reconhecimento do “eu” identificando-se
enquanto individuo. Em seguida, desprenderam-se desse ponto inicial autorreflexivo e,
em ampliacdo da escala perspectiva, foram provocados a pensar sobre 0s seus papéis
dentro das interacGes sociais e, na sequéncia, a perceberem 0S Seus contemporaneos.
Com essa pratica, passaram a compreender que ndao possuiam o dominio sobre a atuacéo
do “outro”.

Dessa maneira, conscientes dos elementos daquilo que pertencia a “si” e aos
“outros”, encorajaram-se a relativizar e problematizar as narrativas histéricas tecendo
consideracBes genuinas acerca de suas percepcdes, que por sua vez, foram construidas
sob o alicerce da propria leitura de mundo, diretamente, imbricada as suas
historicidades.

Em nossa experiéncia didatica, tivemos a oportunidade de observar como, na
mente dos meus alunos, operavam sistemas de pensamentos condutores do processo de
racionalizacdo dos contetdos historicos escolares. Nesse ponto da pesquisa, percebemos
que as ditas conexdes mentais objetivavam encontrar o elo com o qual tornar-se-ia
viavel estabelecer associacOes entre os atos de refletir sobre as préprias experiéncias
cotidianas, as percepcdes de temporalidade histdrica e os impactos dessas reflexées no

desenrolar do processo de construcdo do conhecimento escolar.

3.5. Proposicdo didatica interventiva ao Ensino de Historia:

Conforme ja explanamos no capitulo dois, as ideias de segunda ordem - termo
utilizado por Peter Lee (2006) - correspondem ao mundo simbolico elaborado pelos
alunos para dar sentido racional/ explicativo para suas compreensfes de mundo e a
maneira como pensam a histdria. Essas percepc¢des tém sido um enfoque especial nos
estudos em varios paises. A contribui¢do da subjetividade do aluno € primordial para
seu processo de cognicdo histérica. E certo que deixo claro aqui a importancia de o
docente estabelecer a conexdo coerente entre a vivéncia daquele sujeito e os contetdos
postos para a discussdo. Entretanto, quando estabelecemos essa condicdo, o aluno

embarca em um estagio de imaginacdo historica por “sentir” a Historia mais perto de si.
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Empolga-se na curiosidade de saber, como? Onde? Por qué? E, em seguida, suscitam as
hipoteses a partir do pensar “e se fosse assim, professora”?

A fim de fomentar o espirito investigativo dos alunos, pensamos para este terceiro
capitulo, em uma proposi¢do didatica ndo engessada a um formato Unico de aplicacéo,
mas sim, em uma proposta que tornasse possivel a realizagdo de ajustes, no sentido de
adapta-la conforme sejam as outras realidades de ensino nas quais venham a ser
replicadas. Em razdo dessas peculiaridades optamos pela estruturacdo de uma oficina
didatica participativa, enquanto produto didatico interventivo ao ensino de historia.

Uma outra motivacdo que podemos apontar para a escolha desse recurso é o fato
de compreendermos a educacdo histérica como um processo que transcende a pratica do
repasse mnemonico e acritico de contedos pré estabelecidos (definidos). Mas sim,
como resultado de um processo que envolve a experiéncia direta estabelecida pela vida
cotidiana, a saber que, conforme Peter Lee (2006. p. 147), diferentes alunos entraréo e,
sairdo da escola com diferentes estruturas.

Para nos, trata-se de uma trajetdria que se inicia na particula micro, contida no
esforco de racionalizar o que, de inicio, se revela sob a condicdo de mera curiosidade
espontanea e se encaminha para outra dimensdo, a da perspectiva formal consciente
oferecendo a possibilidade, ao sujeito, de participar dessa jornada e  assim,
instrumentaliza-lo a participar e perceber as multiplas faces compositoras desse
processo. Habilitemo-los, assim, a ndo somente serem capazes de reelaborarem 0s
signos e os significados dos quais se valiam no ponto inicial desse processo, mas
sobretudo, a perceberem “os conceitos de segunda ordem” enquanto constructos
fundamentais das suas reflexdes rumo a progressdo do conhecimento historico,

conforme esclarecem Flavia Caimi e Sandra Oliveira (2017)

A nogdo de progressdo ndo se delimita a registrar a apropria¢do de contetdos
substantivos da histéria (Ditadura  Militar, Revolugdo Francesa,
Independéncia do Brasil), e sim volta-se predominantemente para 0s
chamados conceitos de segunda ordem, como causalidade, empatia,
mudanga, cuja a apropriacdo se d& pela mobilizacdo de nogdes como
evidéncia, explicacdo, interpretacdo, relato, narrativa, entre outras. Nessa
perspectiva, sem prescindir do conhecimento histérico em si (conteddos
substantivos), busca-se na poténcia da nocdo de progressdo a possibilidade
de compreender como se constroem e desenvolvem as ideias dos alunos
acerca do passado, como essas ideias se transformam no decorrer dos
processos de aprendizagem escolar, das séries, ciclos e niveis de
escolarizacdo. (CAIMI; OLIVEIRA, 2017, p. 487).



95

Outro ponto de defesa que reforcou a nossa busca por uma proposta didatica mais
flexivel as adaptacdes das necessidades de cada sala de aula, foi fortemente baseado nos
resultados positivos obtidos quando aplicamos metodologias ativas nas aulas de
Historia. Através das respostas obtidas na nossa experiéncia de ensino, foi possivel
acompanhar o processo de reflexao, elaboracdo e maturacdo do pensar historicamente
revelados nas narrativas dos discentes (disponiveis no capitulo dois), suas experiéncias,
linguagens e apropriacbes do passado, operados nas diversas tipologias de
complexidade. Para nds, os resultados dessa experiéncia, evidenciou, na pratica, que a
construcdo da cognicdo histérica é uma aprendizagem elaborada de maneira processual
de continua.

Assim, a partir da necessidade observada em minha pratica docente, molda-se a
nossa proposta de estruturacdo da oficina didatica participativa enquanto produto
didatico interventivo a pratica da construcdo do conhecimento escolar. Nessa
proposicdo, apresentamos como esséncia das atividades a serem desenvolvidas um olhar
especial de respeito as subjetividades dos alunos e suas formas de apreensdo das
realidades experienciadas.

Esta proposicdo permite ao professor considerar os diversos saberes construidos
por seus alunos provenientes dos multiplos espacos frequentados, por estes, em suas
conivéncias comunitarias. Assim, conscientes dessas realidades o professor pode utilizar
os significados dessas vivéncias como ponto de contato inicial a leitura das fontes e, na
sequéncia, introduzir o trato da metodologia da pesquisa histérica em suas analises.

Desse modo, o processo de construcdo do conhecimento funda-se no
levantamento de hipoteses geradoras de provocagcfes em que, 0s alunos, sdo encorajados
a reflexdes estruturadas sob as bases conectivas das proprias experiéncias -
individuais/coletivas e seus significados - postas na condicao de situacdes gatilhos de
problematizac6es historicas durante a leitura das fontes relacionadas a atividade. Esses
primeiros momentos da analise das fontes tém, como objetivo, atrair aos alunos a
perceberem que o passado histérico ndo é um dado pronto, acabado e distante de seus
julgamentos pessoais de humanidade. Pelo contrario, as producdes, divulgacoes,
apropriacdes e os usos das fontes estdo condicionados a intencionalidade contida nos
contextos historicos sociais em vigor no momento de sua producdo.

Quanto as suas analises interpretativas, encontram-se submetidas a luz das
problematicas atuais da sociedade. As disponibilidades das fontes e vestigios, dependem

das condigdes de conservacdo para que possam chegar até nos. Além disso, as lacunas
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historicas sdo postas sob as etapas da pesquisa metodoldgica cientifica usufruindo das
interpretacfes baseadas na aptiddo hipotética, intuitiva e subjetiva da experiéncia
temporal humana.

Posto isto, ao propor situacdes de cognicao histérica no formato da exposta acima,
temos condicGes, enquanto profissionais do ensino e pesquisa, de mostrar aos nossos
estudantes como se d& o processo de construcdo do conhecimento historico dentro dos
procedimentos metodoldgicos realizados pela ciéncia histérica. Além disso, nos
fornecem indicios para refletirmos questdes acerca do ensino de historia, a exemplo de:
Como se processam as impressdes desses jovens? Como articulam suas leituras de
mundo aos conteudos histéricos? Quais opera¢des cognitivas acessam para ativar suas
compreensdes acerca do fato histérico? Como se apropriam do conhecimento
produzido? Como percebem a temporalidade histérica? Como pensam o presente e
perspectivam o seu agir consciente no futuro?

Observar as respostas apresentadas a essas perguntas sdo valiosas pois revelam
indicios para identificarmos as necessidades especificas da nossa sala de aula. Contribui
para o professor perceber as deficiéncias de aprendizagem da turma e pensar meios
interventivos eficazes que contribuam para a progressdo do conhecimento histérico em
seus alunos.

A proposta da oficina didatica, aqui posta, assume a condicdo de sé-la uma
estratégia interventiva, dentro do ensino de Historia, capaz de mobilizar valorosas
(ricas) experiéncias construidas, em situacéo didatica ativa, favoraveis ao adensamento
das apropriacdes do conhecimento histérico escolar nos alunos do Nivel Fundamental
da Educacdo Basica na Rede Publica de Ensino. Dessa maneira, nos colocamos em
conformidade perspectiva dos pesquisadores do Ensino de Historia, a exemplo de Caimi
e Oliveira (2017)

E consenso entre os pesquisadores do ensino de Historia que uma de suas
finalidades mais importantes é a formagéo do pensamento histdrico, de modo
a dotar os estudantes dos necessarios instrumentos de analise, compreensdo e
interpretacdo, para que possam construir representagdes acerca do passado,
tomar consciéncia da distancia que os separa do tempo presente, mobilizar a
imaginagdo histérica para desenvolver a empatia e a contextualizacdo,
compreender as atitudes e motivacOes dos atores do passado e reconhecer
suas experiéncias, normas e sistemas de crencgas, dentre outros requerimentos.
(CAIMI; OLIVEIRA, 2017, p. 493).
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Em coeréncia ao consenso apresentado na citacdo acima, no qual destacam-se as
acOes essenciais a serem mobilizadas em nossos alunos, empregamos tanto constructos
no corpo da nossa pesquisa - exposta, na integra, no capitulo dois dessa dissertacéo -
quanto na proposta didatica apresentada no item subsequente.

3.6. A estruturacao da Oficina Didéatica

Apresentamos a Oficina participativa enquanto um instrumento didatico de
proposi¢do dindmica, inserida em um contexto socio construtivista que possibilita a
troca de percepcles experienciadas entre seus participes. A especificidade de seu
formato permite que a constru¢cdo do conhecimento seja mltua, interativa e suscite
situacbes em que o jovem seja desafiado a refletir em dimensbes diversas de
complexidade gradativa (sob a mediagédo do professor). Os educandos, ao passo em que
vao se sentindo mais confiantes em suas apropriagdes, encorajam-se a expor Seus
proprios entendimentos e interpretacGes acerca das problematicas postas em questao.
No que se refere ao significado lancado em torno do termo “progressdao” cognitiva do

aluno as autoras, Flavia Caimi e Sandra Oliveira (2017) expGem, em suma

Grosso modo, a progressdo pode ser caracterizada por diferentes habilidades,
como capacidade de fazer ligagbes e conexBes dentro e entre periodos
historicos; aprofundamento gradativo da compreensdo de conceitos
substantivos; maior compreensao e proficiéncia no uso de instrumentos de
analise histérica, os conceitos de segunda ordem; crescente capacidade de
aplicar conhecimentos e mobilizar estratégias de compreensdo conceitual em
diversos textos e contextos historicos; ampliacdo do dominio da narrativa
histérica, com o aprimoramento gradual da habilidade de comunicar o
conhecimento por meio de linguagem adequada e pertinente ao campo.
(CAIMI; OLIVEIRA, 2017, p. 488)

Ja para o professor, os resultados apresentados durante todo o processo em que a
oficina se desenvolve, compde um material valioso no sentido de apresentar indicios
sobre a progressao do conhecimento histérico de seus alunos, o que viabiliza identificar
as dificuldades apresentadas no processo de ensino aprendizagem e, a partir dessa
deteccdo, tornar-se-a possivel tracar estratégias peculiares eficazes ao enfretamento
daquelas deficiéncias apontadas.

Para elaborar a estrutura do nosso produto didatico tomamos como referencial os

mesmos elementos nos quais se forjam as pesquisas da ciéncia historica. Para uma



98

melhor visualizacdo da proposta, elaboramos dois quadros explicativos em que, na
primeira coluna, encontram- se listados os referidos itens e na sequéncia, esclarecemos
0s seus significados.

No primeiro quadro, apresentamos uma ideia geral de como pensar a divisédo do
tempo durante a aplicagdo da proposta. Optamos por dividi-lo em quatro momentos.
Para cada um desses intervalos tracamos expectativas de delimitacdo das acGes. Ja no
segundo quadro, ocorre a exposicdo dos itens construtores fundamentais da oficina e
seus significados.

E importante destacarmos que para tais significados mantivemos a preocupacio
em explica-los em uma linguagem didatica de fécil entendimento, entretanto
mantivemos  acautelados ao zelo de ndo perdermos a esséncia integral dos seus
significados. A intencdo é mostrar a outros professores que a nossa proposta é viavel de
ser incorporada a sua sala de aula, passivel de ser ajustada a sua realidade educativa
local e assim encorajar, aos meus pares, a experienciar metodologias ativas em suas
salas de aula.

Partindo da ideia geral para a mais especifica, apresentamos no primeiro quadro
uma ideia global de como podemos pensar o quesito “tempo” (no sentido de carga
horaria) necessario a realizacdo da Oficina. Assim, optamos por elencar os quatro

principais momentos firmadores de sua implementacao.

Quadro 6- Oficina didatica em quatro principais momentos

Primeiro

Tracar o perfil da turma. Lance méo de listar todos os
elementos que compdem a especificidade da sua turma, por
exemplo: composicdo por género, por faixa etaria,
conhecimento prévio dos alunos em relacdo ao assunto que ird
ser discutido.

Segundo

E o instante de primeiro contato com as fontes e incentivo,
nos alunos, a uma exposicao de suas impressdes espontaneas,
ainda que aparecam em dimensfes de proximidade variada
(préxima, distante ou sem relacdo alguma).

Nesse momento € importante que o aluno sinta que ha um
acolhimento de suas ideias e/ou a dos seus pares.

Terceiro

Desenvolvimento do tema, conceitos pertinentes em uma
abordagem dialogada em que permita ao aluno realizar
comparagdes e comunicar Seus posicionamentos. Dar-se
assim, a participacdo mutua dos participes na elaboracdo do
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conhecimento. Um saber genuino elaborado em uma relagéo
simbidtica, mediada pelo professor, entre o entendimento dos
alunos e o saber da ciéncia especializada.

Quarto Espaco aberto para culminéncia. Nesse momento o professor
pode optar por um dos recursos de metacogni¢cdo a fim de
observar os resultados obtidos com a atividade realizada.

Ao docente, observar esses resultados tanto Ihe mostra a
progressdo do conhecimento historico, construido durante
todo o processo didatico, quanto indica caminhos de
proposi¢des interventivas futuras voltadas as necessidades
especificas da turma.

J& 0 segundo quadro mostra os elementos fundamentais que estruturam o
planejamento da referida proposta didatica seguido das bases que forjam sua
implementacao, ou seja, sua construcdo, desenvolvimento e concluséo.

Quadro 7- Pilares estruturantes para elaboracdo de uma oficina

Tema Delimitacdo do assunto no qual demanda a
pesquisa (investigacao)

Justificativa Razbes pelas quais se justificam a importancia
de tratar daquele tema, especialmente a
relevancia social de aborda-lo em sala de aula.

Problema Pergunta central na qual perpassa a observacéao
das fontes em todas as etapas metodoldgicas do
objeto pesquisado/analisado.

Objetivo Definir, de forma clara, o que deve ser feito
para atacar o problema posto

Responder a questdo central por meio da
construcdo genuina, analitica e critica das
fontes utilizadas

Fontes Usar, preferencialmente, as de tipologias
diversas e, sobretudo que seja acessivel a
compreensdo do aluno, respeitando a fase de
seu nivel de desenvolvimento escolar.

Metodologia Integradora, dindmica que permita a construcédo
coletiva do conhecimento.

Metacognicao Ao final das etapas de aprendizagem, escolher
uma (ou mais) tipologia de ferramenta (S)
didatica “avaliativa” para perceber os avangos
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cognitivos alcangados em relagdo a construcao
/ reelaboracdo dos conhecimentos provenientes
do processo de aplicacdo da oficina.

Auto avaliacgéo (opcional)

Realizar um momento de auto avaliagdo com
0s educandos, enquanto uma oportunidade de
ouvir suas falas reflexivas sobre a experiéncia
de ter participado desse formato didatico. Com
iss0, a turma encontra espaco para expor seu
ponto de vista diante dos desafios propostos e
0s caminhos pensados para respondé-los. Aqui,
mais uma vez, ha a oportunidade de o professor
identificar os avancos e bloqueios enfrentados
pela turma. Esses dados tragam um panorama
geral da experiéncia, na perspectiva do aluno, o
que abarca o potencial de subsidiar, o docente,
a repensar as necessidades, ou ndo, de ajustes
para as proximas intervencgdes didaticas.

Seguindo a légica contida no quadro sinoptico acima, montamos uma proposta

de oficina a fim de exemplificar como, na préatica, como podemos desenvolver essas

estruturas.

Deixamos claro que a nossa demonstracéo foi pensada dentro das condicGes socio

estruturais encontradas na minha realidade de atuacéo profissional. Com essas ressalvas
tomamos a turma de 8° Ano do Ensino Fundamental, composta por trinta e cinco alunos
da Rede Publica Estadual do Rn enquanto referencial de ‘“chdo de escola” do

planejamento da nossa proposta.

Feito, antecipadamente, o levantamento das principais caracteristicas que
compdem o perfil da turma dar-se-a a estruturacdo dos elementos da pesquisa historica,

delimitando as suas respectivas funcbes. A exemplo:

o Tema: Relacdes de identidade e alteridade: Os tipos negros segundo as
percepcOes imagéticas de Jean Baptiste Debret em Voyage pittoresque et historique au Brésil
(Tomo 11), na prancha 22 - Esclaves négres de diferentes nations e prancha 36 - Differentes
nations negres e o relato de um cativo escrito pelo viajante Auguste de Saint Hilaire, em

Viagem pelas provincias do Rio de Janeiro e Minas Gerais, Brasil Século XIX.

o Justificativa: Em razdo da relevancia que é dada ao periodo Colonial, enquanto
um periodo da histéria que desperta grande interesse, seja nas midias, nos curriculos e

nas pesquisas realizadas. Assim como também da contribui¢cdo empreendida aos estudos
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sobre esse periodo que nos auxilia a evocar 0 passado e pensarmos em questdes atuais
recorrentes. PGe em evidéncia as possibilidades de relacionar, os tempos, passado e 0
presente dentre as praticas sociais cotidianas, em especial, na vida dos nossos discentes.
Nesse sentido, as discussfes ocorrem no escopo no qual torna-se possivel entrelacar o
tema historico as situagdes trazidas pelos alunos em torno das reflexes de suas
historicidades. Assim, através da perspectiva do pensamento histérico (e do conjunto de
suas variaveis)®’ podemos construir nosso proprio conhecimento histdrico escolar e,
perceber as continuidades e/ou rupturas nos comportamentos sociais compreendendo-0s
enquanto construcéo cultural que foi validada, por uma possibilidade, em meio a tantas
outras perspectivas narrativas.

e Problema:

Questao central: Que relagdes podemos estabelecer entre as imagens de Jean Baptiste
Debret nas pranchas 22 (Esclaves négres de diferentes nations) e 36 (Differentes nations
negres) e 0s relatos dos viajantes europeus em expedi¢édo ao Brasil no século XIX?
(Fonte 1 e 2)

- De que maneira o aspecto identitario das populacOes cativas africanas e de seus
descentes, sdo captadas nas imagens de Debret? E como podemos associar essa
defini¢do visual de Debret sobre “o outro” com a questao da alteridade?

(Fonte 3)

- Como as questdes relacionadas a liberdade e a autoidentificacdo aparecem na fala do
africano cativo, registrado na fonte escrita, por Auguste de Saint-Hilaire em Viagem
pelas provincias do Rio de Janeiro e Minas Gerais no século XI1X?

Saint-Hilaire?

o Objetivo Geral:
Perceber as relacdes entre as imagens produzidas por Jean Baptiste Debret e os relatos

dos viajantes expedicionarios europeus no Brasil séc. XIX.

o Objetivo especifico:

(Para as fontes 1 e 2)

37 No sentido de acessar as diversas conexdes mentais possiveis com o objetivo de tecer as proprias
reflexdes acerca das questdes postas em foco, sejam por meio da Consciéncia historica; das ideias de
segunda ordem; das proprias vivéncias/ experiencias e/ou da literancia historica.
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- Reconhecer os aspectos identitarios das populaces cativas africanas e de seus
descendentes, captados por Jean Baptiste Debret nas imagens selecionadas.
- Relacionar essa definicdo visual de Debret sobre o que compde “o outro” com a
questdo da alteridade cultural.
(Para a fonte 3)
- Perceber como as questdes relacionadas a liberdade e a auto identidade aparecem no
relato do africano cativo registrado na fonte trés, escrita por Auguste de Saint-Hilaire.

e Fontes:

Fonte 1

Figura 5- Imagem prancha 22 de Debret

Fonte: Esclaves négres de diferentes nations Jean Baptiste Debret. Voyage pittoresque et historique
au Breésil. Tomo I, prancha 22. [Biblioteca Nacional Digital]
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Fonte 2:

Figura 6- Imagem prancha 36 de Debret

Fonte: Differentes nations negres Jean Baptiste Debret. Voyage pittoresque et historique au Brésil.
Tomo Il, prancha 36. Biblioteca Nacional Digital.

Fonte 3: Relato escrito pelo viajante expedicionario Auguste de Saint-Hilaire, em seu
caderno de campo, durante as extensas viagens aos territérios brasileiros, provincia
Cisplatina e as Missdes do Paraguai entre 1816 a 1822. Segundo o autor, o relato foi
escrito no proprio local e manteve-se preservada as colocacdes da fala do cativo tal
Como se apresenta a seguir.

...encontrei um negro sentado ao chao, comendo pedagos de tatu assado
sobre carvdes; nesse momento mesmo pods alguns pedagos huma meia
cabaca, acrescentou angu, e ofereceu-me a comida da maneira mais
graciosa. Agradeci-lhe o convite, e a conversacdo se entabulou entre
nos. ‘Vocé naturalmente se aborrece vivendo muito sé no meio do
mato?’ - Nossa casa ndo é muito afastada daqui; além disso eu
trabalho. - Vocé é da costa da Africa; ndo sente algumas vezes saudade
de sua terra? — Nao: isto aqui é melhor; ndo tinha ainda barba quando
vim para cé; habituei-me com a vida que passo. - Mas aqui vocé é
escravo; ndo pode jamais fazer o que quer. - Isso é desagradavel, é
verdade; mas o meu senhor é bom, me da bastante de comer: ainda nédo
me bateu seis vezes desde que me comprou, € me deixa tratar da minha
roca. Trabalho para mim nos domingos; planto milho e mandubis
[amendoim], e com isso arranjo algum dinheiro. - E casado? - N&o:
mas vou me casar dentro de pouco tempo; quando se fica assim, sempre
s0, 0 coracgdo ndo vive satisfeito. Meu senhor me ofereceu primeiro uma
crioula, mas ndo a quero mais: as crioulas desprezam o0s negros da
costa. Vou me casar com outra mulher que a minha senhora acaba de
comprar; essa é da minha terra e fala minha lingua. “Tirei uma moeda
e dei-a ao negro, e ele fez questdo de me oferecer alguns pequenos
peixes e um pepino que foi buscar no seu campo de mandubis.”
(SAINT-HILAIRE, apud GALVAO, 2001, p. 118)%

BGALVAO, Cristina Carrijo. A escravidao compartilhada: Os relatos de viajantes e os/ intérpretes da
sociedade brasileira. Dissertacdo de mestrado (Programa de Pds Graduacdo em Historia) - Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2001.
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e Metodologia:

Explorar o potencial didatico contido com o trato das fontes em sala de aula, para
tal, utilizar-se como referéncia analitica as bases da metodologia da pesquisa historica, o
que proporciona a articulagdo entre os saberes cientificos em meio as praticas didaticas
ativas em sala de aula.

Nas metodologias ativas, durante todo o processo de implementacdo da proposta
didatica, o aluno, ocupa a condi¢do de sujeito elaborador do proprio conhecimento
histérico. Sua aprendizagem provém do didlogo entre os conhecimentos formal escolar
e as experiéncias cotidianas advindas dos diversos espacos de interacdo social do
educando. Essa mediacdo é realizada através da competéncia docente e de seu dominio
conceitual epistemoldgico.

Apos considerar os pontos elencados acima, desenvolver a atividade atento as
condicdes reais apresentadas em sua sala da de aula. A saber que, 0 conhecimento
prévio docente sobre o perfil da sua turma e as dificuldades apresentadas em outras
situacbes de cognicdo historica anteriores sdo norteadores importantes para refletir o
processo e seus resultados.

Assim propomos pensar na divisdo geral do tempo de aplicabilidade da Oficina
conforme sugestdo mencionada no quadro 5 dessa dissertacao.

Em sala, iniciar pelos conhecimentos prévios dos alunos acerca do tema, acolher
seus comentarios e realizar a contextualizacao historica da tematica a ser discutida. Na
sequéncia, criar espacos de dialogo no qual o aluno seja encorajado a participar das
reflexdes e questionamentos.

Com relacdo as fontes, situar primeiramente oS Sseus autores e 0S contextos
historico social e cultural de suas producgdes e divulgacao (analise externa). Em seguida,
disponibilizar que os alunos tenham contato com as fontes, procurando sempre ouvir
suas impressdes, ainda que sejam vagas. Partir da premissa de fazé-los descrever as
cenas e suas impressdes a partir do que seus olhos observam e suas percepcfes captam.
Aqui, é importante a consciéncia do docente em considerar que o aluno esta na fase
inicial do seu contato com as fontes, enquanto o professor ja possui um arcabouco de
conhecimentos contextualizados sobre elas.

Realizar a aproximacéo das percepc6es dos alunos ao contetido histérico posto em

enfoque, e introduzir a observacdo mais apurada sobre as fontes, percebendo as
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diferengas entre suas tipologias: a imagética e o registro escrito a fim de desenvolver a
analise interna das fontes.

Feito a aproximacgdo entre aluno e sua percepcdo sobre a fonte, introduzir a
problemética norteadora da investigacdo a qual perpassara todas as etapas da oficina.
Deixar claro a natureza da pesquisa historica, no sentido de sé-la uma fonte construtora
de mdltiplas verdades interpretativas, a depender do enfoque atribuido, pelo
pesquisador, as fontes investigadas.

Situa-los com relacgdo as delimitacGes do tema, tempo, espaco, contexto histdrico
e na problematica pensada a partir da articulacdo entre passado e o presente com o
intuito de que sejam provocados a compreender a “memoria historica como instrumento
de luta, de emancipagdo e de transformacdo social” (CAIMI, 2008, p.132) isso posto,
questiona-la é contribuir para desnaturalizar o passado como dado e totalmente distante
das questdes vivenciadas, por nés, no tempo presente.

Abordar os conceitos epistemoldgicos, cruciais para as discussoes, relativos a:
colonizagdo, escraviddo, etnocentrismo, identidade, auto identificacdo e alteridade.
Imbuidos desses conhecimentos, podemos levantar hipOteses ao observar as fontes
imagéticas/ visuais de Debret, sob a luz de um olhar investigativo, em busca de
evidenciar como o artista regista os aspectos identidade visual dos povos africanos
capturados e de seus descendentes nascidos no Brasil? Como sdo representadas as suas
caracteristicas fisicas, as vestimentas e demais elementos peculiares da diversidade
daquelas etnias? E em que medida as percepcles do artista estdo imbricadas ao seu
olhar de alteridade sobre esses povos? Ja para a terceira fonte, a de tipologia escrita, do
viajante Saint- Hilaire temos a oportunidade de perceber, conforme o registro do autor,
0 que pensa aquele escravo sobre sua condicdo de vida, sua autoidentificacdo
(determinada por ele e ndo pelo europeu)?

A partir desses problemas, buscar respondé-los juntamente com a turma, em
oportunidade posta aos alunos de formularem as proprias hipdteses e interpretacdes.
Expor para o coletivo as possibilidades de conjecturas levantadas. Investigar em
conjunto com a turma as proposi¢fes que mais se afinam ao contexto em foco. Caso
necessario, reforcar a contextualizacdo histérica de producdo e de divulgacdo dessas
fontes, a fim de que o pensar historicamente ndo incorra em andlises esvaziadas de
sentido ou em anacronismos.

Ap0s investir nas analises das hipoteses levantadas pelos alunos, os resultados das

reflexdes sobre suas validagbes ou refutagfes podem ser socializadas com a turma de
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maneira espontanea. Em seguida, o professor pode escolher um dos meios de
metacognigdo para registrar os resultados construidos em coletivo, a fim de que possa
documentar as conexdes cognitivas realizadas pelos alunos durante o processo condutor
do conhecimento histérico escolar construido, ademais, pode lancar-se a observar como
seus alunos constroem e se apropriam desses conhecimentos? Estabelecem
comparagOes? Relativizam as perspectivas? Conseguem contextualizar historicamente?
Percebem a intencionalidade das constru¢fes das narrativas historicas conforme
consideram os elementos culturais dos autores das fontes?

Apos suscitadas tais reflexdes, é chegada a hora decidir se a Oficina didatica se
encerra aqui ou parte para a fase opcional da implementacdo (exposta no quadro 6 desse
capitulo) da referida proposta. Apesar de ter-nos afixado enquanto um ato opcional,
consideramos 0 momento de autoavaliacdo oralizada com a turma uma etapa de suma
importancia para o processo de ensino aprendizagem por significar um ponto
igualmente rico a todos os participes da oficina. Em funcdo disso, indicamos
oportunizar 0 momento em que 0S jovens possam, espontaneamente, colocar suas falas
e exporem as proprias impressdes acerca da vivéncia de ter participado desse formato

ativo e desafiador da estruturacdo de um saber autbnomo, critico e genuino.

3.7. Breve contexto historico sobre a tematica

Na intencdo de nortear o professor na aplicacdo dessa proposicdo didatica,
decidimos tracar um breve contexto historico sobre o recorte tematico da oficina. Trata-
se de um periodo do século XIX em que o Brasil recebeu diversas levas de naturalistas
viajantes, vindos de diversas partes do mundo, com a missao de conhecer e registrar,
com detalhes minuciosos, o pitoresco e a natureza exotica local sob os moldes
influenciados pela estrutura do progresso cientifico e das teorias raciais no contexto do
séc. XIX.

Segundo lohana Brito de Freitas (2009)*° nessas tripulagGes havia artistas,
naturalistas, médicos, botanicos, pintores e desenhistas. Toda a equipe se dispunha a

estar atento as percepcdes e registra-las em descricdes pormenorizadas. Esses registros

39 FREITAS, Iohana Brito de. Cores e olhares no Brasil oitocentista: Os tipos de negros de Rugendas
e Debret. Dissertacdo de mestrado (Programa de Pds Graduacdo em Historia Social) - Instituto de
Ciéncias Humanas e Filosofia Universidade Federal Fluminense, Niterdi, 2009.
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permitiram ndo somente perceber os aspectos naturais do Brasil, mas também o
comportamento das relag@es sociais da época.

Os registros escritos e as imagens produzidas, ainda que se propusessem a
registrar “o real”, estavam impregnados pela mentalidade europeia da época, na qual, a
ciéncia era utilizada para validar os interesses politicos. O imaginario europeu era
alimentado por essas descri¢Oes escritas e reforgadas pelas imagens produzidas por
artistas como Jean Baptiste Debret (1768-1848).

Debret desembarcou no Brasil juntamente com a tripulacdo expedicionaria
francesa em 1816, onde realizou seus registros durante quinze anos. As suas imagens
dedicavam-se a legitimar o0s registos escritos feitos pelos demais tripulantes
expedicionérios. Sob a égide de uma sincronia intencional, buscou tragar uma insignia
em que 0s registros escritos e as imagens dialogassem de tal maneira que um
legitimasse a existéncia do outro.

As suas imagens constitui um rico acervo historiografico sobre Brasil nos quais
“retratam tipos humanos, costumes ¢ paisagens locais, nd0 esquecendo de destacar a
forte presenca dos escravos, seus trajes, instrumentos e costumes”, comenta Iohana
Brito (2009, p. 29) ¢ complementa que o artista “queria oferecer ao estrangeiro um
panorama que extrapolasse a visdo de um pais exotico e interessante apenas do ponto de
vista da historia natural.” (FREITAS, 2009, p. 29)

Suas pranchas refletem o imaginario europeu sobre o que é o africano e ndo ao
que, de fato, correspondiam as auto identidades africanas originais. Ou seja, ndo era o
africano que se definia nas imagens do artista, mas sim, a perspectiva capturada nas
pranchas de Debret estruturou-se no olhar de alteridade europeia lancados aqueles tipos
negros.

A proposito, o seu olhar de alteridade servia para reiterar 0 imaginario europeu,
no sentido de alimentar seus universos mentais com publicacdes reforcadoras daquilo
que construiram como representacdo do que era “o outro”. A exemplo, Freitas (2009)
registra que, para Debret, “os negros eram preguicosos, incapazes de desenvolver
reflexdes que os levassem a comparar as coisas e tirar conclusdes” (DEBRET, apud
FREITAS, 2009, p. 42). Nesse sentido, eram considerados seres inferiores e
necessitavam da tutela dos brancos para alcancar o estagio de progresso. Discurso esse
que intencionava justificar as acdes colonizadoras praticadas contra aqueles povos.

Com relacdo a identidade atribuida ao negro cativo no Brasil, era comum que

fossem classificados em duas categorias: 0s nascidos em Africa e os nascidos no Brasil.



108

Os primeiros, eram considerados negros e recebiam por identificagdo os nomes dos
portos nos quais foram realizados os seus embarques (exemplo: Mogcambique, Angola,
Mina, Benguela dentre outros). J& os nascidos no Brasil, recebiam a classificacdo
conforme a cor da sua pele (exemplo: Pardo, Criolo, Mulato, Cabra e tals). Essas
representacdes de identidade criadas pelos europeus ndo correspondiam ao que essa
populacdo se auto declarava originalmente em seus territdrios africanos. Essa invengéo
do “outro”, definida pelo europeu, refor¢ou esteredtipos e dificultou os sentimentos de
pertenca identitaria entre os cativos. Ou seja, essa violéncia simbolica desconsiderou o
referencial africano de identidade étnica desses povos. O que vigorava em Africa,
enquanto elemento identitario daquelas populacdes, tornou-se invalido em territério
brasileiro. Aqui, foram feitos rearranjos que permitiram gerar novos elementos e novas
identidades.

Nas pranchas de Debret, os rostos negros foram percebidos com formas,
adornos, tatuagens tribais, escarificacbes e até mesmo temperamentos diferentes.
Elementos que configuravam a existéncia visual das diversas nagdes africanas, contudo
nas narrativas as descri¢des registravam caracteristicas homogeneizadoras.

Debret retornou a Franga em 1831 com um vasto trabalho pictorico e textual. O
carater de seus registros revela a captura de suas impressoes interpretativas, perspectivas
e ideoldgicas correspondentes a mentalidade de um homem em seu tempo. Conforme
lohana Brito (2009), o volume de sua obra, entre os textos e imagens (duzentos e vinte
imagens), lhe rendeu trés publicacdes nos anos de 1834, 1835 e 1839, periodo em que
editou e divulgou para elite de seu pais a numerosa serie de registros feitos em terras
brasileiras com o titulo Voyage Pitoresque et historique au Brésil (Viagem Pitoresca e

historica ao Brasil).

3.7.1 Saint- Hilaire (1779 — 1853)

Auguste de Saint- Hilaire foi um naturalista viajante francés que desembarcou
no Brasil em 1816. Em sua viagem, percorreu vastas areas do territdrio brasileiro onde
se ocupou de registrar ndo somente a flora brasileira, mas especialmente, as populactes
e sua cultura.

Em seu caderno de campo 0s registros descreviam em minucia suas impressoes a

partir do que viam seus olhos e ouvia seus ouvidos. Se colocava na condigcdo de
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testemunha ocular na maior parte de seus registros. Em outros, confiava na idoneidade
das fontes nas quais conversava Brasil adentro.

Botanico de formagdo, desembarcou no Rio de Janeiro no dito ano. Por seis
anos, cruzou o Brasil coletando seus dados. Retornou a Franga em 1830 onde publicou
seus registros pautados na escrita realizada em seu caderno de campo.

Saint- Hilaire criticou outros viajantes no sentido de perceber imprecisdes acerca
de seus registros. Julgava-se dono de uma narrativa exata e confidvel. Desenvolveu para
si um modo peculiar de avaliar quem participava de suas pesquisas por ndo considerar
confidvel coletar depoimentos de pessoas incultas, “animadas pelo 6dio e suscetiveis de
criar fantasias em torno de suas a¢des” (SAINT-HILAIRE apud GALVAO, 2001,
p.113)* dessa maneira, alegava que seu registro no caderno de campo era legitimo pois,
havia escrito in loco.

Segundo Cristina Carrijo (2001, p.113), “seu texto assume um carater de ciéncia,
privilegiando um conhecimento técnico, como se percebe nas varias criticas a
generalidade e inexatiddo de outros viajantes”. Outra caracteristica atribuida a Saint-
Hilaire por Galvdo (2009, p.118) é o fato de comportar-se de maneira ambigua em
assuntos como a escraviddo. H4& momentos em que langca uma critica a condigéo de vida
dos oferecida aos escravos, ja& em outros demonstra compreender a manutencdo do
sistema colonial.

A fonte selecionada para analise € um desses momentos em que autor se dispde
a escuta. No dialogo, durante uma das suas viagens entre Rio de Janeiro e Minas Gerais,
Saint- Hilaire estabelece uma conversa com um escravo cativo. Em seu caderno de
campo o Vviajante destaca que resguardou o cuidado de transcrever no registro tal qual
foi relatado pelo africano em condicdo de escraviddo. Durante a conversa € possivel
perceber em Saint-Hilaire o interesse em saber 0 que pensa e sente 0 cativo que vive

subjugado a essa condicéo.

40 GALVAO, Cristina Carrijo. A escraviddo compartilhada: Os relatos de viajantes e os/ intérpretes
da sociedade brasileira. Dissertacdo de mestrado (Programa de P6s Graduacdo em Histéria) - Instituto
de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2001.
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3.8. Quadro sindptico dos conceitos historicos e categorias pertinentes ao tema

A elaboragdo do quadro abaixo visa destacar, de maneira condensada, 0s
conceitos e categorias cruciais a serem evocados durante o tratamento do recorte

temaético e temporal selecionados a proposicéo do produto.

Quadro 8- Definicdo dos conceitos historicos e categorias

Colonizacéo

O dicionério dos conceitos histéricos registra que o termo colonizacdo é mais
do que um conceito, “é uma categoria histérica, porque diz respeito a diferentes
sociedades e momentos ao longo do tempo. A ideia de colonizagdo ultrapassa as
fronteiras do Novo Mundo: é um fenémeno de expansdo humana pelo planeta, que
desenvolve a ocupacédo e 0 povoamento de novas regides.” (SILVA; SILVA, 2017, p.
67)41

A obra esclarece que, a principio essas expansdes ocorreram sobre territorios
despovoados, como exemplo, podemos citar as migracdes pré histdricas que levaram
as populacdes humanas ao continente americano. Assim, ao longo do tempo, as
populacdes foram aumentando e se dispersando a outros territorios, tornando, com
isso, cada vez mais raro o0 encontro a espagos (demogréaficos) vazios nas multiplas
areas do planeta. A partir de entdo, deu-se a pratica de outra modalidade
colonizadora, desta vez, estruturada na atuacdo sobre as areas ja habitadas, a
colonizacdo sobre uma sociedade que ja possuia suas proprias culturas e estruturas
sociais (conflitos sociais).

A Africa, por exemplo, ndo era um territorio geograficamente vazio. Segundo
Antonio Robert Moraes, “a colonizacao americana ¢ definida como uma exploracao
continua e sistematica da terra, com a apropriacdo do especo pela metropole e com
formacdo de territérios coloniais. N&o seria, assim, uma relagdo simplesmente
baseada no comércio, mas no controle.” (SILVA; SILVA, 2017, p.68)

Dessa maneira, podemos considerar que o conceito de colonizacdo assume em

suas estruturas acfes pautadas na ocupacdo, cultivo, dominio, violéncia (fisica

41 SILVA, Kalina Vanderlei; SILVA, Maciel Henrique. Dicionario de Conceitos Histéricos. 32
Ed. 6 reimpressdo- Séo Paulo: Contexto, 2017.
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/simbolica), mas também sofre a resisténcia dos dominados diante das tentativas de
(trans) imposicdo cultural que acabaram reelaboradas em processos de

transculturacdo ocorridos dentro do territrio dominado.

Escravidao

Conforme Kalina Vanderlei e Maciel Henrique (2017, p. 110)*? conceituar o
termo ndo é tarefa simples. A priori, explica, que é necessario fazer a distincdo entre
aqueles individuos submetidos a escravidao daqueles submetidos a outras formas de
subordinagdo e exploragéo.

Outro fato importante de ser considerado € que 0 termo assume um carater
flexivel dentro de cada periodo historico em que foi implementado. O que Ihe confere
sentido peculiar conforme cada contexto em que € posto sob analise (0 que é a
escraviddo na Antiguidade ndo é a mesma ideia aplicada no contexto das expansoes
maritimas da modernidade, por exemplo).

Os autores pontuam que “a escravidao aparece quando todo um sistema social
se estrutura com base na exploracdo e na perpetuagdo de escravos continuamente
introduzidos, seja por comércio ou por reprodugdo natural” (p.110). Outra
caracteristica desse sistema ¢ que para ele existir é necessario “uma rede de relagdes
sociais” cuja as acodes “mobilizam um conjunto econdmico e social geograficamente
extenso” que vai desde aqueles que serdo capturados; 0s equipamentos bélicos para
captura; as “sociedades mercantis” que controlam a comercializagdo dos cativos, “e
por fim, as sociedades mercantis consumidoras.”

A diferenca entre o escravo e o servo incide no fato de que a “a escravidio,
antes de mais nada, define o escravo a partir de seu status juridico” (p. 111), quando
investe ao cativo a condicdo de ser uma propriedade do seu senhor. Essa
“coisificacdo” do escravo buscava extrair seu carater humano.

Por fim, salientamos que, em todas as sociedades em que este sistema foi
implementado os escravistas objetivaram “eliminar do cativo qualquer vestigio de sua

humanidade”. Dentre as multiplas faces que envolve a definicdo do conceito,

*2 Op.cit. 40.
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podemos considerar que a “escraviddo é um sistema social dindmico, sujeitos a
mudangas e lutas entre os grupos envolvidos” (SILVA; SILVA, 2017, p. 112).

Etnocentrismo

Trata-se de “uma expressdo a0 mesmo tempo racional e emocional pela qual
um grupo, fechado em sua prépria visdo de mundo, julga entender o outro por meio
de seus proprios valores”. Assim sendo, o etnocentrismo ¢ a dificuldade — que fica
patente no espanto diante do “estranho” — que as pessoas tém de compreender 0s
outros e a irresistivel necessidade de transformar esses outros em algo que lhes seja
conhecido”

(SILVA; SILVA, 2017, p. 130).

O estranhamento e 0 medo ao diferente faz com que haja um esforgo em
classifica-lo conforme o mundo conceitual que ja se conhece. Considera assim, a
diferenca, uma ameaca a propria identidade cultural. O que contribui para gerar uma
leitura sobre o outro marcada pelo equivoco, preconceito e hierarquizacGes. Essas
leituras sobre “o outro” acaba insuflando situagdes de guerras, genocidios (exterminio

fisico) e etnocidios (exterminio cultural).

Identidade e Auto identificacéo

Segundo o dicionario de conceitos Historicos (SILVA; SILVA, 2017, p. 202), o
conceito de Identidade é um dos mais importantes da nossa época. Ja era foco de
discussdes no escopo da Psicologia e Antropologia tornou-se, a posteriori, alvo de
estudos no campo da Histdria, ademais chegou as salas aulas alinhadas aos debates
acerca da conscientizacdo da diversidade brasileira cujas reflexdes atravessam a
definicdo das identidades étnicas, regionais, religiosas, género, social, entre outras.

“Cada um deles com uma gama de significados e métodos de analise proprios” (p.
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202).

Feito essas ressalvas sobre a complexidade do conceito, tomemos a definicdo
de identidade segundo Dominique Wolton** como sendo “o carater que permanece
idéntico a si proprio” , dessa maneira a identidade pessoal pode ser vista como
aquelas caracteristicas em que o individuo mantém em continuidade consigo, ou seja,
um conjunto de qualidades e peculiaridades que tornam possiveis a identificacdo e
reconhecimento. Partindo dessa definicdo podemos pensar a identidade pessoal como
“o carater do que permanece idéntico a si mesmo e diferente dos outros”, ou seja, €
reconhecer o proprio “eu” em sua esséncia. Por sua vez, a identidade cultural, “trata-
se da partilha de uma mesma esséncia entre individuos diferentes, o que os tornam
semelhantes/idénticos.

Quanto a identidade social, em suma, dizemos que “¢ o conjunto de papeis
desempenhados pelos sujeitos em sociedade sob a influéncia profunda das
representacdes psicoldgicas de suas representagdes sociais”

Em referéncia a auto identidade, trata-se da reflexdo interpretativa sobre si
mesmo em busca de perceber as proprias representacdes. Em tal feito, toma-se por
base a propria vivéncia. Segundo o socidlogo Anthony Giddens* “a auto identidade
ndo € um traco distintivo, ou mesmo uma pluralidade de tracos possuida pelo

individuo. E o “eu” compreendido, reflexivamente pela pessoa, em termos de sua

biografia” (GIDDENS, 1992, p.54)

Alteridade

E um conceito ligado a Antropologia muito utilizado pela Historia para fazer
pensar as relacGes de diferencas culturais entre os povos. De modo sintético,
Alteridade € o ato de perceber o “outro” em sua complexa diferenca. Para realizar tal
classificacdo, 0 “eu” estabelece em si a reflexdo em busca de detectar o que lhe
diferencia do “outro”. A partir de entdo as analises de identificacdo das diferencas
sdo postas sob os filtros culturais do contraste e distingdo. Para realizar essas analises

que classificam o outro, o “eu” toma os referenciais da propria cultura como sendo o

%3 apud SILVA; SILVA, 2017, p. 202.
44 GIDDENS, Anthony. Modernidade e identidade. Rio de Janeiro: J. Zahar, 1992. p.54
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que julga moral e ético. Assim, “o outro” é reconhecido pelo “eu” sob uma relacéo de
assimetria. Este por sua vez, também lanca o mesmo olhar decodificador de
estranheza para reconhecer ao primeiro. E diante desse encontro reciproco com as
diferengas pensam estratégias de interacdo (convivéncia) entre si.

De acordo com Nicola Abbagnano*® em Dicionario de Filosofia, o termo refere-
se a “ser o outro, colocar- se ou constituir-se como o outro” (ABBAGNANO, 2007,
p. 34). Ja o dicionario online de Portugués*® apresenta por significado: o “carater ou
estado do que é diferente, distinto, que é outro. Que se opde a identidade, ao que é
préprio e particular; que enxerga o outro, como um ser distinto, diferente.” Na
Filosofia, o termo “corresponde a circunstancia, condicdo ou caracteristica que se

desenvolve por relagdes de diferenca, de contraste”.

3.9. Reflexdes sobre o oficio do historiador: a sincronia entre pesquisa (as lacunas)
e 0 ensino de Historia

As reflexdes que atravessam esse trabalho dissertativo muito contém das minhas
vivéncias docentes experienciadas em contato direto com meus alunos. 1sso posto,
assumo aqui a condicdo de pensar acerca do oficio do historiador a luz dos
entendimentos/questionamentos vindos a mim através dos meus discentes. Certa vez,
em uma sala de ensino fundamental, fui indagada por um aluno a esclarecé-lo como é
possivel ao o historiador saber tanto sobre o passado se ele nem estava la? Como saber
sobre tantas outras sociedades e seus feitos ocorridos no tempo passado tdo longinquo?

As vezes, 0 que parece tdo simples para quem exerce a profissdo ha algum
tempo, ndo é Gbvio para quem a desconhece em sua complexidade cientifica. E certo
que, leva-se um tempo para que o aluno compreenda que as pesquisas historicas sdo
estruturadas em métodos e que estes sdo submetidos as comprovagbes cientificas.
Diferente, é claro, da ldgica utilizada nas comprovacdes executadas pelas ciéncias
naturais. Enquanto didlogo esclareci que as pesquisas e observacdes suscitadas pelo

historiador estdo intrinsicamente ligadas aos vestigios deixados por determinadas

45 ABBAGNANO, Nicola. Alteridade. In: Dicionario de Filosofia. S&0 Paulo: Martins Fontes, 2007.
p.34

4% O site visitado corresponde ao Dicionario Online de Portugués, disponivel em:
https://www.dicio.com.br/alteridade/. Acesso em 18/06/2020.
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sociedades (de outros tempos e espacos) 0 que corresponde a algum acontecimento
ocorrido no passado que, por algum motivo, se conservou e chegou a outras geracoes de
pesquisadores (ou até nés).

Esses vestigios sdo evidéncias fragmentadas sobre o passado com as quais 0
historiador ira se debrugar em investigacdo. O propdsito é ampliar e adensar 0 campo
explicativo/ interpretativo dos processos historicos que circundam aqueles fragmentos
do passado. Assim, tal qual como o encaixe de uma peca solta de um quebra cabeca, 0
pesquisador busca estabelecer uma correlacdo entre vestigio e o fato. Tal como ressalta
Barca (2006, p. 96) quando registra que ha entre os historiadores uma preocupacao em
fundamentar-se na evidéncia. Com a finalidade de validar sua pesquisa, pauta a
investigacdo atento a aplicar sobre as fontes e, demais estruturas daquele estudo, os
procedimentos metodoldgicos da pesquisa historica.

Esclarecida as questdes sobre os vestigios, as fontes e a cientificidade do método,
¢ muito comum que surja em sala de aula o questionamento sobre a nogao da “verdade”
diante de tantas possibilidades de narrativas o aluno cria uma expectativa de que a
Histdria Ihes revele uma verdade que seja pronta, absoluta e inquestionavel. A partir das
colocagdes postas nas entrelinhas da fala do aluno seguimos juntos para a seguinte
reflexdo: A Histdria lida com os processos humanos em sociedade ao longo do tempo,
com isso, os fatos e as fontes recebem do historiador multiplos olhares interpretativos
que além de buscar situa-los dentro dos contextos histéricos em que ocorreram, também
é permeada pela subjetividade do pesquisador. Esses elementos somados a ampliacédo
do campo explicativo devido ao didlogo aberto entre a Histdria e demais ciéncias que
acrescentam seus conhecimentos especificos em contribuicdo as diversas possibilidades
interpretativas para 0 mesmo fato, ou seja, a verdade em multiplas perspectivas.

No que se refere ao quesito de considerar ou ndo as diversidades narrativas,
Barca (2006, p. 96) esclarece que apesar da diversidade de producdes historiogréficas, a
Histdria é uma forma de conhecimento sistematico com um determinado conjunto de
critérios proprios, e dessa maneira, reconhecer a existéncia da sua condicdo mdltipla

interpretativa ndo, obrigatoriamente, implique em validar a todas.

Serd util insistir que o reconhecimento de uma multiplicidade de narrativas
ndo significa uma aceitacdo indiscriminada de todas elas. Existem critérios
especificos para justificar as versdes histdricas. Estes critérios sdo
tacitamente usados para validar uma versédo histdrica contra versdes de outro
tipo, ficcionais ou produzidas sob compromissos de interesse pratico
(politico, econdmico, religioso). Mas tais critérios podem e devem ser usados
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também para comparar e avaliar o poder explicativo de versdes histéricas
“concorrentes” (BARCA, 2006, p. 96)

Seguimos aquela discussdo reconhecendo que a “verdade” impressa sobre o
objeto de estudo € multipla e ainda assim, incompleta, relativa e inesgotavel. E €
justamente sobre essas lacunas (da auséncia de uma resposta definitiva) que incidem as
novas oportunidades de pesquisas.

Aquela visdo desacreditada do aluno atribuida a uma disciplina escolar que lida
com datas, nomes, fatos e feitos ocorridos em tempo distante, fixo e imutavel ainda
persiste em habitar as nossas salas de aulas, afinal, conforme Le Goff (1980, p. 85)*,
“sem duvidas que a mentalidade ¢ o que mais lentamente muda nas sociedades e nas
civilizagdes”. O incobmodo provocado em mim por perceber a auséncia de uma
identificacdo dos meus alunos com a Historia e com o0s contetdos escolares persistiu
sobre meus planejamentos de aula e se transmutou em um desafio real. Em funcéo
disso, pus-me a refletir de que maneira eu poderia levar para a minha sala de aula a
experiéncia concreta, fazendo daquele espaco fisico escolar, um laboratorio de analise e
construcdo do conhecimento histérico? O propdsito era lancar a minha contribuicéo
para que, aqueles jovens, iniciassem o processo de desconstrucao das ideias acriticas de
outrora jé introjetadas acerca do que era a disciplina. A vista disso, decidi levar um
pouco da curiosidade ativa (motivadora) do pesquisador para minha sala aula e, com
efeito, vivenciamos uma experiéncia cognitiva que aproximou os meus alunos desse
vasto universo do pensar historicamente, conjecturar, refletir e pesquisar.

Para que os jovens percebessem a complexidade contida na construcdo do
conhecimento histérico foi necessario estimula-los a experimentar situacdes
desafiadoras, nas quais, desenvolvessem a habilidade de comparar e selecionar fontes
diversas, assim como também atentassem em considerar 0s contextos sociais de
produgdo ‘“‘autor, contexto de produ¢do, intencdo, lugar de fala”, assim na pratica
concreta, ficou ilustrado que as fontes, ainda que ligadas aos mesmos fatos podem
abordar elementos de forma diferente. Ou seja, o mesmo fato pode conter varias
narrativas, varios pontos de vista o que contribui para tal € o juizo de valor cultural

intrinsecos tanto no autor que a produziu quanto a quem interpreta aquela fonte.

47 LE GOFF, Jacques. Para um novo conceito de Idade Média: tempo, trabalho e cultura no Ocidente.
Lisboa: Editorial Estampa, 1980.p. 85.
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O leitor deve estar se perguntando, mas qual o objetivo fulcral de levantar essas
reflexdes? Confesso que todas as questbes que expus até aqui tem realmente um
proposito; iluminar nosso olhar sobre a nossa sala de aula; fazer com que repensemos a
nossa pratica docente de modo concreto em coeréncia a realidade escolar com a (as)
qual (ais) atuamos. As vezes, mergulhados na vaidade de alcancar grandes mudangas no
pensar cientifico dos nossos alunos nos esquecemos (ou descuidamos) de averiguar se
0s conceitos fundamentais que estruturam a Historia foram realmente internalizados por
nossos estudantes. E necessario grifar que a progressio cognitiva do conhecimento
historico “ocorre ndo de forma invariante, determinista e uniforme” (BARCA, 2006, p.
108) trata-se de um processo e como tal, deve ser estimulado desde as séries iniciais da
escolarizagdo e comemorado a cada pequeno avango.

E imprescindivel, enquanto profissionais de ensino de Historia, pensarmos em
situacOes didaticas, nas quais 0 aluno seja estimulado a desenvolver, gradativamente, a
capacidade de analisar fontes histéricas; perceber as condi¢des de explorar a variedade
de visdes, situd-las em seus contextos culturais especificos enfim, que pratique a
autonomia do proprio pensamento a relacionar, confrontar e compor as proprias
conclusoes.

Outra questdo importante é que o professor esteja atento a identificar os elementos
sutis contidos nas falas, escritas e posicionamento das ideias dos alunos. Com isso, €
possivel percebemos quais relagbes cognitivas estabelecem para racionalizar o
conhecimento. Dentro do campo da cogni¢do historica esse “campo sutil” da
sustentacdo as ideias de segunda ordem (LEE, 2006) que correspondem ao esforco
inicial realizado pelo aluno a fim de associar os saberes contidos em suas historicidades
com o0s processos de compreensdo e acomodacdo de novas aprendizagens (cientificas).

Menciono aqui, sucintamente, uma experiéncia cognitiva apresentada em detalhes
no capitulo dois. Naquela ocasido, usamos o recurso da imaginacéo historica para que o
aluno se colocasse em situacdo de digressdo a determinado processo historico. Dessa
maneira lancamos reflexdes baseadas em situacdes gatilhos em que o “eu” do aluno foi
posto sob a condicdo hipotética de vivenciar aquele momento do tempo passado, em
seguida, ampliamos essa dimens&o reflexiva contida no “eu” para “eles” e por fim para
o “n6s”. Dessa maneira, a imaginagdo historica nos proporcionou a agdo de pensar
historicamente e perceber as sociedades do passado imbricadas em sentimentos tdo

humanos (medo, raiva, revolta, compaixdo, amor, saudade etc.) quanto os sentimentos
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presentes em nos. Os resultados alcancados com essa pratica revelam a mudanca
perceptiva dos alunos com relagdo a propria identificagdo com os contetdos histéricos.
O que essa experiéncia nos revela? Que conhecer as deficiéncias do alunado e
trabalhar situacGes de enfrentamento, nem sempre, sera resolvido por meio do dominio
avancado de tecnologias. Na real é necessario ao professor o preparo técnico bem
fundamentado e atualizado nas teorias, procedimentos e métodos sobretudo destaco a
importancia de olhar mais humanizado sobre nosso fazer Historia. A considerar que, as
ideias construidas a partir do (re)conhecimento do significado das proprias vivéncias
atingem uma densidade significante de um saber voltado para a prética. Estar atento
(sensivel) aos conflitos de ideias e posicionamentos que surgem em nossa sala aula e
buscar mediar, promovendo a tolerancia (desde que as divergéncias nao se pautem em
ideias indefensaveis/hediondas - como fascismo, racismo, a apologia a violéncia (seja
fisica ou psiquica), xenofobia, homofobia, machismo e demais atos intoleraveis a
convencia social equitativa) dessa maneia, efetivamente, o professor evoca o passado
para discutir as problematicas que insistem em emergir em nossa sociedade nos tempos

atuais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo de construcdo identitdria € marcado pela transitoriedade das
experiéncias individuais e coletivas vivenciadas pelo sujeito ao longo de sua vida. No
entanto, é na fase juvenil que as percepg¢des sobre o “eu” tendem a se tornar mais
latentes. Com o advento da adolescéncia as mudancas fisicas e comportamentais
interpelam os referenciais que até entdo pareciam solidos, por ja ndo mais responderem
de modo satisfatorio as suas inquietagdes juvenis.

Nessa nova fase da vida, o adolescente sente a necessidade de ampliar seu
convivio social. Além da familia e escola, buscam participar de grupos com os quais se
identifigue. Somado a isso, passam a ter contato com outros sujeitos (e
individualidades), sendo esse um contexto propicio para reconhecer as diferencas,
pensar a convivéncia e, sobretudo, construir ressignificacfes das proprias experiéncias.

Ja integrado as novas “tribos urbanas”, ¢ movido pela sensacao de pertencimento
afetivo aquela comunidade mantendo-se atento aos elementos homogéneos que
sustentam a coletividade, como por exemplo, as memdrias construidas no interior do
grupo atraves das interacOes cotidianas. Ademais, nessa fase da vida ja conseguem
perceber com clareza que cada individuo carrega consigo as marcas e significados das
suas historicidades.

A partir da constatacdo dos pontos expostos brevemente acima, passamos a
refletir de que maneira poderiamos utilizar essa fase da vida para observar o
comportamento juvenil dos estudantes do 8° Ano do Ensino Fundamental (da Escola
Estadual Professor Paulo Nobre, em Macaiba/Rn) em relacdo a construcdo de suas
identidades, perspectivando a ampliacdo desse horizonte até que pudéssemos interligar

2

esse processo de estruturagdo de “si” a cognicdo historica. Dessa forma, buscamos
perceber como os jovens desenvolviam as percep¢des de “si” e do “outro” e como
poderiamos projetar essas reflexdes para pensarmos diferentes temporalidades e espacos
contempladas nos contetdos historicos escolares.

Com essa postura, propusemos aos alunos pensar o “outro” (sujeito historico de
outros tempos e espacos) a partir da tomada de consciéncia de “si”. Tal desafio colocou
0 aluno em introspeccdo com o reconhecimento do proprio “eu” (autorreflexdo). Esse
mergulho na dimenséo individual trouxe como resultado o adensamento de seus olhares

a perceber que a estranheza com a qual enxergo “o outro” também reside no olhar
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devolvido a mim. Exigindo assim, de ambos os lados, a habilidade de pensar estratégias
para uma convivéncia pacifica.

Quanto a aplicabilidade dessa concepgdo autorreflexiva sobre os contetidos
abordados, percebemos um encorajamento significativo, dentre os alunos, nas
formulacBes de perguntas baseadas nas situa¢Bes vividas no préprio cotidiano. Nesta
ocasido, observamos naqueles jovens seus esforcos mentais para conectar suas
experiéncias pessoais aos contetidos histéricos postos em problematizacdo. O didlogo
estabelecido entre a ciéncia historica especializada e as experiéncias de vida daqueles
discentes nos propiciou captar as circunstancias nas quais utilizaram suas “consciéncias
histéricas” para operacionalizar os proprios entendimentos interpretativos.

A presente pesquisa demonstrou que os alunos acessaram 0 tempo passado e
formularam significados aos contetidos historicos escolares (abordados) conforme as
proprias experiéncias temporais vivenciadas. Com isso, evidenciaram que o passado
contido naqueles contetdos postos em reflexdo representam inquietagdes vivas no
tempo presente a uma parcela majoritaria daqueles jovens, quando através da
autorreflexdo (mediada) e das conexdes mentais cognitivas conseguiram perceber um
conjunto de elementos que conectaram o passado historico as suas lutas diarias e por
seguinte as suas identidades, potencializando assim as suas perspectivas de situar o “eu”
e os “outros”. Somado a esse processo, pensaram historicamente as relacfes das
multiplas temporalidades postas em discussdo e mantiveram a cautela de relativizar os
contextos historicos durante suas reflexdes.

Por meio das analises das fontes de tipologias diferentes, intercruzamos 0s
conhecimentos produzidos por suas leituras e constatamos que o conhecimento histérico
ocorre de modo processual; possui multiplas possibilidades interpretativas e esta em
continua reconstrucdo por sofrer a influéncia de uma série de fatores que interferem
nessas “leituras”. Com isso, a turma compreendeu que 0 processo condutor do
conhecimento é repleto de descobertas desencadeadas pela complexidade de pensar
hipdteses na expectativa de encontrar outros entendimentos narrativos para o objeto
pesquisado. Agregado a isso, 0s alunos perceberam que 0Ss processos historicos
foram/sdo vivenciados por homens e mulheres a sombra dos diversos (res)sentimentos
humanos, bem como sdo condicionados as limitacdes da nossa temporalidade humana
(ou finitude humana).

Essa abordagem mais humanizada dos contetdos histéricos escolares agregada a

atualizacdo dos métodos nas pesquisas de cognigcdo historica proporcionou aqueles
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alunos do 8° Ano do Ensino Fundamental, perceberem-se sujeitos integradores dos
diferentes contextos que engendram o0s processos historicos sociais. Desse modo,
tomaram consciéncia de “si”, de suas historicidades e particularmente da identidade
social afetiva que os ligam as suas comunidades.

As apropriagdes do conhecimento promovidas nos discentes aqui relatadas,
demonstraram as mudancas ocorridas em nossa sala de aula. Dentre tantas ja registadas
acrescentamos a expansdo dos seus graus de afinidade com os contetdos historicos
escolares em razdo das projecdes obtidas com o uso da imaginacdo histérica. Durante as
digressdes, nos transportadvamos hipoteticamente pelo tempo e espaco, fazendo com que
nos puséssemos em cena historica para conjecturar, na medida do possivel, as
inquietacOes que permeavam aquelas sociedades estudadas.

Essas praticas permitiram aos discentes compreender a importancia de lancar
um olhar critico e questionador sobre as realidades sociais; que a Historia nao se refere
somente ao tempo passado, mas sim, ocorre diariamente diante de nossos olhos nos
convidando a pensar nos desafios da vida em sociedade. Demonstraram que a
subjetividade contida em cada um de ndés é resultado das experiéncias do individuo em
sua trajetoria de vida e isso interfere diretamente na forma com a qual percebemos o
mundo. Por fim, nossas experiéncias em sala de aula revelaram aqueles jovens que
todas as etapas utilizadas para construir nosso conhecimento se pautou na
fundamentacdo de um método peculiar (ou especifico) da ciéncia Histdrica.

Com relacdo a nossa pesquisa, enfatizamos o fato dessa ter sido pensada a partir
de uma necessidade especifica observada em nossa sala de aula. Isto posto, partimos em
busca de estratégias renovadas nos estudos do Ensino de Historia que nos conduzissem
nessa jornada de reelaborar e ressignificar a nossa construcdo do conhecimento historico
escolar. Outro fator indispensavel de notificar € que, para pensar em intervencdes
eficientes ao ensino, € adequado ao docente-pesquisador aprofunda-se no conhecimento
da comunidade em que atua.

No que diz respeito ao produto de intervencdo, optamos pela estruturacdo de
uma Oficina Didatica com a finalidade de fazer jus a continuidade da perspectiva ja
trabalhada com nossos alunos em coeréncia aos avancos cognitivos obtidos com esse
formato didatico. Dentre as suas caracteristicas elencamos o carater aberto a
reestruturacdo; cujo conhecimento construido de forma dinamica, gradativa e bilateral

amplia as possibilidades de sua adequacao a outras salas de aulas.
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Além disso, esse conhecimento permite agregar percepcdes de experiéncias
individuais durante 0s processos investigativos, o que impulsiona, por parte dos alunos,
o levantamento de hipoteses, estabelecerem comparagdes, analises e cotejamento de
diferentes tipos de documentos historicos acessiveis.

Aos docentes, revelamos que, mediar situagdes nas quais 0s nossos alunos sejam
incentivados a pensar historicamente a partir da dimenséo autorreflexiva nos evidenciou
um campo proficuo para representarem suas ideias, simbolos e significados. Reflexdes
que contribuem, sobremaneira, para forjar suas identidades e ressignificar a propria
experiéncia historica no tempo.

Os resultados apresentados por essa pesquisa visam encorajar outros professores
a um olhar mais apurado sobre sua realidade escolar, assim como lhes proporcione
repensar a importancia social do seu oficio docente. Busquei reforcar, no decorrer da
pesquisa, 0 carater singular da turma com seus ritmos cognitivos e suas interacfes
sociais. Pois, ao considerarmos essas peculiaridades nos inclinamos a pensarmos
objetos de estudos cujo desenvolvimento de suas pesquisas facam realmente sentido aos
participes daquela comunidade. Ao professor-pesquisador, que as problematiza¢des
postas instiguem seus estudos. Ja para o aluno, que os resultados das pesquisas
representem novos caminhos mobilizadores da sua cognicao histoérica.

Dessa maneira, ao concebermos a sala de aula enquanto uma amostra social rica
em elementos comportamentais, valorativos e de ritmos cognitivos diversos, somos
induzidos a refletir acerca dos contextos historicos que contribuiram (e contribuem)
para tal configuracdo. Sendo assim, faz-se necessario o incentivo a realizacdo de novos
estudos que contemplem em seu escopo discussdes sobre a realidade concreta da
vivéncia escolar situado no didlogo fecundo com a ciéncia historica especializada.

A nossa expectativa é que os resultados decorrentes das novas pesquisas possam
contribuir para projetar as multiplas faces das realidades social e escolar brasileira.
Nesse sentido, considerarmos que esses resultados possam, prontamente, nos ajudar a
identificar padrdes de dificuldades que desmotivam o processo de constru¢do do
conhecimento histérico em nossos discentes. Assim, em funcdo dos problemas
apresentados, o professor podera estruturar estratégias cognitivas que venham mediar
seus alunos no processo de construcdo do conhecimento histérico critico, genuino e,

sobretudo, significativo e ndo um amontoado de eventos e conceitos.
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APENDICE A- ATIVIDADE DE COLETA DE DADOS

Escola Estadual Professor Paulo Nobre
Macaiba (Rn) / Abril de 2019

Aluno (a) : 8° Ano turma:

Turno: Vespertino Professora: Pollyana Gurgel Disciplina: Historia

Atividade de coleta de dados
O Brasil Colonial e as condi¢Ges dos povos africanos escravizados (Séc. XVI e XVII)

Durante o periodo colonial, uma das praticas comerciais mais lucrativas era a
venda de pessoas*® apreendidas no Continente africano. Essas pessoas (homens,
mulheres e criancas) eram capturadas em seus lugares de origem, vendidas e obrigadas a
exercerem trabalhos escravos em vérias areas do Novo Mundo. Apesar desse tipo de
comercializacdo ter sido praticada por mais de 350 anos, destacamos que as maiores
levas de escravizados desembarcaram no Brasil*® durante os dois primeiros séculos da

colonizacdo Portuguesa na Ameérica.

Depois de capturados, esses individuos eram comercializados e vendidos como
mercadorias pelos comerciantes do trafico negreiro. O africano na condicdo de cativo
era submetido as diversas formas de violéncia; tanto fisica (como por exemplo, 0s
severos castigos e as péssimas condices oferecidas durante o percurso das viagens®®),
quanto psicologica, nesse caso podemos citar a perda da liberdade; o afastamento da
familia; a condi¢do de ser levado forcadamente a um territorio diferente e de “idioma”
desconhecido). Além disso, ainda exemplificando a violéncia psicologica (também
chamada de violéncia simbdlica®) apontamos a situagdo em que os capturados perdiam

0 nome original no instante em que embarcavam nos navios (negreiros) rumo ao Brasil,

“8 Segundo o historiador especialista no assunto David Eltis, cerca de 12,5 milhdes de africanos
capturados/escravizados deixaram a costa da Africa entre 1500e 1867.

49 Cerca de 4,9 milhGes de africanos escravizados desembarcaram em portos brasileiros.

0 As acomodagBes nos navios eram de péssimas condigdes com relagdo aos dormitdrios, higiene, assim
como a quantidade e qualidade da alimentacéo e da agua consumidas pelos cativos.

%1 Termo criado pelo socidlogo Pierre Bourdieu para designar um tipo de violéncia que ndo é fisica,
porém causa danos morais e psicolégicos profundos por depreciar, discriminar e humilhar, contribuindo
assim para desestabilizar psicologicamente o individuo.
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sendo “batizados” com um novo nome, desta vez, em lingua portuguesa. A¢des como
essas nos levam a pensar que a intencionalidade do colonizador era também apagar da
memoria do africano capturado as referéncias que eles tinham acerca de todo o seu
passado, etnia, ancestralidade, amigos, cultura, lingua (dialeto) e o seu lugar de origem.
Contribuindo com isso para desestabilizar emocionalmente o aprisionado que se

apresentava, naquele momento, na condicéo de escravizado. (BOULOS, 2015).

Orientacdes para a realizacdo da atividade:

Baseado nas discussdes que realizamos em sala de aula acerca do tema “O Brasil
Colonial e as condi¢des dos povos africanos escravizados durante os séculos XVI e
XVII”, reflita e responda as seguintes questdes relacionando, sempre que possivel, o

tema trabalhado com as suas experiéncias, valores e opinides pessoais.

Questdes:

1- Qual a relagdo que vocé tem com seu nome? Conte um pouco da sua historia de
vida destacando principalmente como ocorreu a escolha do seu nome? Quem

escolheu e por qual motivo? Tem algum significado especial?

2- Uma situacdo como essa que ocorreu com a populacdo africana (de terem
sofrido violéncias fisicas e psicologicas) durante o periodo delimitado

sensibiliza vocé? Comente sua resposta.

3- Como vocé reagiria se trocassem o seu nome e te levassem capturado para um

lugar distante e diferente de onde vocé vive?

4- Vocé ja teve alguma experiéncia em que conversou com alguém, mas essa
pessoa ndo sabia 0 seu nome ou ndo te tratava pelo seu nome? Comente a
situacdo dizendo como vocé se sentiu.

5- Vocé conversou com alguém sobre a situacéo ocorrida na questao anterior? Caso

sim, onde aconteceu essa conversa?

6- Vocé consegue imaginar o0 que sentiram aqueles seres humanos capturados e
escravizados no “periodo colonial” ao passarem por essas situa¢des de violéncia

fisica e psicologica? Comente sua resposta.
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Anexos: (imagens do livro didatico)

As imagens do livro didatico que compfem essa atividade remetem,

respectivamente, as condigdes de travessia, trabalho e castigos fisicos oferecidos aos
cativos.

SECTIONS OF A SLAVE SHIP.

Robert Walsh e T. Kelly. 1830. Litogravura. Colegdo particular.
(BOULOS, 2015, p.16).

Cenas de trabalho.

A esquerda, detalhe da
pagina 15 do Caderno
de Desenho, de autoria
de J. B. Debret, c. 1820.
A direita, prancha
intitulada Costumes

do Brasil, c. 1820.
Detalhe da pagina 39 do
Caderno de Desenho, de g
autoria de J. B. Debret. g -

Jean-Baptiste Debret. Séc. XIX. Gravura. Biblioteca Nacional, Paris

Debret. Séc. XIX. Aquarela. Colecao particular

(BOULOS, 2015. p. 17)
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A palmatoria era usada para golpear A gargalheira era colocada em volta
as maos do escravizado e causar-lhe do pescogo do escravizado a fim de
inchago e dor. dificultar seus movimentos.

(BOULOS, 2015. p. 19)
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