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RESUMO

A Educacao de Jovens e Adultos ¢ marcada pelo retorno ao ambiente escolar, em geral a fim de
se atender as exigéncias de um mundo que, sob o paradigma do progresso, transforma-se
rapidamente. Diante desse contexto, em que pesa demandas urgentes, o ensino de Historia
precisa contribuir para ampliar a experiéncia temporal dos alunos. Sendo assim, o objetivo
dessa pesquisa foi refletir sobre a apreensao do conhecimento histérico na EJA, em especial no
que se refere a compreensao do tempo. Para isso, aproveitou-se as experiéncias ¢ expectativas
dos estudantes como catalisadores da necessaria relagdo entre passado, presente e futuro; e por
consequéncia, seu impacto na consciéncia historica. Propde-se aqui o uso de filmes para o
desenvolvimento da competéncia narrativa e a apropriacdo das categorias temporais, pois a
linguagem do cinema, além de uma educacdo do olhar, proporciona pensar a propria
representacao da histdria, cuja assimilagdo cognitiva € tdo cara em um contexto de disputas de
narrativas, que muitas vezes tém nas imagens a sua escrita. Nesse caso, o filme apresenta uma
dimensdo didatico-pedagdgica quando objeto a ser problematizado em sala de aula. As
reflexdes produzidas nessa investigagcdo resultam das atividades realizadas no &mbito do projeto
CineHistoria, em que h4 mais de dez anos faco uso de filmes no processo de desenvolvimento
do raciocinio histérico dos alunos da EJA, com o intuito de contribuir na promog¢ao de uma

educacdo historica significativa, que se faca a partir da agdo de pensar historicamente.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Historia. Educagcdo de Jovens e Adultos. Temporalidade.

Cinema. Competéncia Narrativa.



ABSTRACT

Youth and Adult Education is characterized by the return to the school, in general in order to
meet the demands of a world that, under the paradigm of progress, is changing rapidly. In this
context, in which immediate demands are imposed, history teaching needs to contribute to
broaden the students' temporal experience. Therefore, the objective of this research was to
reflect on the apprehension of historical knowledge in adult education, especially the
understanding of time. For this, students' experiences and expectations were used as catalysts
for the necessary relationship between past, present and future; and consequently, its impact on
historical consciousness. This work proposes the use of films for the development of narrative
competence and the appropriation of temporal categories, because the language of cinema, in
addition to an education of the gaze, allows thinking about the representation of history, whose
cognitive assimilation is so important in narrative disputes, often written by images. In this
case, the films present a didactic-pedagogical dimension as an object to be problematized in the
classroom. The reflections produced in this investigation result from the activities carried out
within the scope of the CineHistoria project, in which for more than ten years | have been using
films in the process of developing historical reasoning in the context of adult education, in order
to contribute to the promotion of learning meaningful historical experience, which is based on

the action of thinking historically.

KEYWORDS: History Teaching. Youth and Adult Education. Temporality. Movie. Narrative
Competence.
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INTRODUCAO

O ano de 1983 ¢ uma espécie de marco temporal para mim. Foi naquele inicio de década
que eu, aos 7 anos, aprendi a andar de bicicleta, comecei a frequentar a escola, e entre outras
coisas, vi meu time de futebol ser campedo nacional pela primeira vez. Tudo era novidade. O
depois era o dia seguinte e o antes era, no maximo, o ultimo final de semana. Na idade da razao,
eu estava prestes a alongar o meu horizonte, e tudo por causa daquele filme que eu ndo deveria
assistir.

Uma emissora de TV anunciava durante dias a exibi¢ao de “um classico, uma obra-
prima, um épico cinematografico”. Bem, na verdade eu mal sabia o que era um filme, muito
menos o significado dessas palavras dificeis. Evidentemente, ndo planejava assisti-lo, pois seria
exibido tarde da noite, quando “j4 seria muito escuro” para mim. Entretanto, aticar a curiosidade
de uma crianga nao era uma coisa dificil naqueles anos.

Chegado o dia da exibi¢do, o mundo inteiro — minha vizinhanga — s6 falava nesse evento.
E as pessoas “adultas” diziam que ndo era para crianga assistir, porque tinha muita violéncia.
“Como é que passam uma coisa dessa na televisao? Ja tem tanta violéncia no mundo.” “E por
isso, meu povo, que as pessoas se matam. Veem na televisdo e querem fazer”, eram os
comentarios que ouvi durante o dia inteiro, € que me soavam como uma espécie de adverténcia,
uma ameaga. Entretanto, decidi que tinha que dar um jeito. Claro, fingiria estar dormindo, e
depois que meus pais fossem para o quarto, ligaria a TV na sala, bem baixinho e veria a
ameacadora violéncia. E assim fiz. Tudo funcionou perfeitamente. E naquele dia, em que assisti
pela primeira vez a um filme, acabei descobrindo algo que me causou uma estranha sensagao:
o passado.

Um tempo que a memoria ndo abarcava se apresentou a mim. “Quando isso aconteceu?”
“Sera que foi assim mesmo?” Meus olhos ficaram abstraidos pelas imagens de gladiadores
liderados por um homem chamado Spartacus, lutando por sua liberdade contra um grande
exército. Nao era ainda possivel, com tenra idade, racionalizar essas questdes. Mas as
consequéncias daquela madrugada me provaram que sim, aquele instante foi o primeiro passo
para a constituicdo do que hoje entendo tratar-se de uma consciéncia histérica.

Nao sei se € comum que as pessoas se apercebam disso como algo significativo em suas
vidas. Mas, como me tornei professor de Historia, tenho esse momento como uma espécie de
evento fundador, uma epifania. Consequentemente, com o passar dos anos, nao perdia um filme
que fosse mostrar o passado. Queria saber como as coisas eram. Ou pelo menos, como diziam

que havia sido. Curiosamente, causava-me grande interesse enredos que imaginavam o futuro.
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Passado e futuro. Parecia que minha cabega estava sempre em outro lugar. Melhor: em outros
tempos.

Adiantando alguns anos, graduei-me em Histdria, ciéncia que muitos associam ao
estudo do passado apenas, € que eu sempre vi como uma narrativa que combinava multiplos
tempos. Entretanto, ao iniciar a carreira docente, percebi que os alunos tinham um entendimento
do contetudo da disciplina como uma antologia de informagdes sobre épocas anteriores a sua
vida. Mas como trabalhava no Ensino Médio € em escolas da rede particular, imaginava que
isso fosse fruto de pressdes externas para a assimilagao, via memoria, dos fatos e personagens
que “podiam cair no vestibular”. Com os anos, ¢ muitas outras séries ¢ modalidades na
bagagem, conclui que o problema ndo estava restrito a certos ambientes. O conhecimento
historico era realmente visto como algo desassociado da vida para a maioria dos estudantes.
Seria culpa dos livros didaticos? Eles reforcam essa ideia?

Os manuais de ensino evocam o passado, ou no maximo, uma experiéncia construida
por quem os redige. O que fazer com isso? Que competéncias poderiam ser mobilizadas para
que um evento histoérico deixasse de ser percebido como algo isolado no tempo e no espago?
Que habilidades os alunos deveriam possuir para que fossem capazes, eles mesmos, de perceber
nos varios eventos estudados a diversidade de tempos que neles estio contidos? A medida em
que busquei respostas para essas perguntas, fui percebendo uma nova operacionalizagdo das
categorias temporais nos livros didaticos, principalmente a partir da abordagem temaética dos
conteudos. Entretanto, apesar de reconhecer o esfor¢o de se construir narrativas que aproximam
passado e presente, muitas vezes elas acabam soando como mais informagdes a serem
assimiladas. De que maneira entdo, os alunos poderiam ser levados a compreender e mobilizar
essas narrativas?

Havia uma motivagdo para que eu visse Spartacus naquela noite: a tal violéncia que
tanto falavam. Ora, aos sete anos o que eu poderia ter entendido? Eu vi muita violéncia sendo
praticada pelos personagens que se enfrentavam nas arenas, por exemplo. SO que em um
passado muito distante do meu tempo de vida. E por motivos bem diferentes, que diziam
respeito aquele contexto, que precisaria, ¢ claro, ser entendido em sua singularidade. Mesmo
sendo uma crianga, ao ver o filme associei o passado ao presente a partir de um ponto tematico
que era a violéncia. Nao tinha como entender outros aspectos do roteiro. Mas vi as roupas, a
cenografia, a musica, tudo me causou uma espécie de experiéncia temporal. Conhecia tudo
aquilo, embora nao daquele jeito.

Vinte anos depois, acabei relacionando minhas inquietagcdes como professor com aquela

experiéncia fundadora da minha consciéncia historica, e procurei utilizar a chamada sétima arte
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como forma de estabelecer uma aproximagao entre distintos tempos, fazendo desse recurso uma
fonte e ferramenta de reflexdo temporal. Um estimulo que levasse o aluno a perceber que a
narrativa historica ¢ uma maneira de representar a experiéncia humana no tempo. Assim, com
a finalidade de produzir em sala de aula uma reflexao de natureza histérica em torno da relagdo
entre passado, presente e futuro a partir dos filmes, criei em 2009 o Projeto Histoéria e Cinema.

De fato, costumo afirmar que ver um filme ¢ uma experiéncia temporal. Sempre fui
fascinado — e quem nao ¢? — por viagens no tempo. Quando assisti a “De volta para o futuro”,
ha certa de 30 anos, adquiri o habito de ficar pensando no que eu mudaria se pudesse voltar ao
passado. A partir dai, ja embarcava numa digressao sobre o que aconteceria se pudesse interferir
em eventos historicos importantes. Aprendi depois que isso se chamava raciocinio
contrafactual. Alguns colegas a quem eu revelava meio timidamente essa pratica, diziam se
tratar de uma mera perda de tempo, pois ja ¢ muito dificil saber o que aconteceu, para que ficar
imaginando o que poderia ter sido? Eu ndo pensava assim.

Entendia que esse tipo de raciocinio me orientava a desenvolver algumas habilidades
fundamentais para pensar historicamente. Sucessividade, causalidade, continuidade,
permanéncias ¢ alteridades, sdo ferramentas de percep¢ao e compreensao do conhecimento
historico, sem as quais eu ndo poderia interpretar, nem atribuir um sentido ao que estava
estudando, e a partir de um certo momento, ensinando também. E por consequéncia, isso me
levou a um questionamento que definiu a minha atividade profissional: o que estou ensinando
mesmo? Fago algo além de relatar oralmente aquilo que o proprio livro didatico apresenta?
Essa inquietagdo deve ser algo muito comum em profissionais da educagdo. No entanto,
percebo que € ainda mais entre professores de Historia.

No texto da recém lancada Base Nacional Comum Curricular para o Ensino
Fundamental, no que se refere as competéncias a serem desenvolvidas no ensino de Histdria,
diz-se que o aluno deve “compreender a historicidade no tempo e no espago, relacionando
acontecimentos e processos de transformagdo ¢ manutengdo das estruturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais”®. Portanto, ndo apenas nesse documento, e muito além desse exemplo
citado, o objetivo claramente evidenciado do ensino de Histdria ndo é que o aluno saiba que em
Roma, entre os anos de 73 a 71 a.C., um escravo chamado Spartacus liderou uma revolta de
grandes propor¢oes. Apesar de que, para o desenvolvimento da supracitada competéncia, essas

informagdes sejam utilizadas e sobre elas devemos pensar. Mas, enfatizo, ndo isoladamente.

1 BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: 2018. p. 402.
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O filme, motivo da minha epifania, foi langado no circuito comercial de cinema em
1960. O Império Romano ndo existia mais nessa época, muito menos rebelides de escravos
gladiadores. A experiéncia da Il Grande Guerra ja estava ficando para tras e 0 mundo estava
mergulhado na chamada Guerra Fria. Nesse contexto, as disputas no ambito das relacdes
internacionais apresentavam também conflitos no interior das superpoténcias, em que “inimigos
internos” eram perseguidos e eliminados. No caso dos Estados Unidos, a promogéo da chamada
“Cagca as bruxas” liderada pelo senador Joseph McCarthy. Um dos investigados era justamente
Dalton Trumbo, o roteirista do filme Spartacus.

Tanto Trumbo quanto Howard Fast, autor do livro que inspirou o filme, ndo poderiam
ter construido uma visdo positiva da experiéncia do macarthismo, em especial de seu
idealizador e coordenador. Ambos buscaram na arte (literatura e cinema) uma forma de tratar
das questbes da época em que viviam. Como percebeu o historiador William Harris, na tela, o
senador romano Crasso se transformava, pela construcdo das falas e da montagem do enredo,
no senador americano Joseph McCarthy?. De fato, o passado é visto e representado com os
olhos do presente. Consequentemente, ver um filme histérico ndo deve ser uma forma de
enxergamos apenas a representacdo de um passado, mas a producao de significados sobre o
préprio tempo que o produziu.

Infelizmente, porém, muitas vezes o filme é usado como mera ilustracdo dos conteudos,
famoso substituto do professor ausente e meio para se “completar o estudo do livro didatico™.
Tudo isso no clima da famosa “sessdo pipoca”. E comum também o filme ser encarado como
um mecanismo de alienacdo, ou até de manipulacéo, e por isso deveria ser evitado em sala de
aula, posto que seu uso sé contribuiria para que o estudante de Historia aprendesse sobre o
passado de forma imperfeita e até mesmo completamente distorcida. Ou seja, esse discurso
parece afirmar que um filme se presta a ser uma aula de Historia. Nesse caso, realizada com
extrema incompeténcia ou enviesada ideologicamente. E é fundamental ressaltar: mesmo
reconhecendo a relevancia do filme como material didatico, muitas vezes ha um preparo
insuficiente para o seu uso. E esse mal planejamento pode acarretar o sério risco de contribuir
para sermos manipulados pelo préprio discurso da pelicula. Sem falar que experiéncias
malsucedidas, acabam por desestimular tal pratica. Como desconstruir essa visao?

Pensando nisso, criei ha alguns anos um grupo de estudos e pesquisa chamado
Planejando com cinema. O objetivo central do projeto ¢ refletir sobre a relagdo entre o cinema

e a historia, e mais especialmente o ensino de Historia. Defendemos o filme como uma fonte

2 HARRIS, William V. Spartacus. In: CARNES, Mark C. Passado imperfeito: a histdria no cinema. Sdo Paulo:
Editora Record, 1997. p.40-43.
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em sala de aula, um documento sobre o qual deve pesar uma problematizagdo a ele langada.
Nosso intuito ¢ mostrar como € possivel contribuir para que o cinema seja entendido em uma
dimensao pedagdgica muito além do ilustrativo. E que o filme, mais do que um documento, ¢
também um fato, como bem disse Marc Ferro. Portanto, produz e refor¢a um discurso. Uma
narrativa, que, no espaco publico de producdo de conhecimento, também produz historia,
exercendo um papel de preponderancia dentro da chamada cultura histodrica.

Em consonancia com o objetivo que exporei através desse texto, o grupo de estudo
“Planejando com cinema” tem como tema de pesquisa atualmente o filme como recurso para o
ensino das categorias temporais, ferramenta essencial para a aprendizagem historica. Sendo um
elemento importante nesse processo, posto que viabilizou discussdes sobre praticas em sala de
aula com o uso do cinema, e permitiu a nos participantes refletir sobre o potencial das novas
linguagens no ensino de Historia.

O trabalho que ora apresento a comunidade académica ¢ fruto de um longo caminho,
percorrido por mim desde que iniciei minha carreira docente. Mas poderia dizer que até mesmo
antes disso. O cinema, desde “Spartacus”, passando por “De volta para o futuro”, “2001: uma
odisseia no espago”, e tantos outros filmes que me fizeram pensar sobre a relagdo tempo,
historia, e posteriormente, o ensino, certamente contribuiram para a minha atividade enquanto
professor de Historia.

E preciso reconhecer que o dominio das habilidades cognitivas que permitem ao aluno
saber relacionar passado, presente e futuro, como dimensdes de uma experiéncia pessoal e
coletiva, harmoniza-se ao reconhecimento da Historia como uma representa¢do narrativa.
Cabendo ao estudante, a partir dai, a interpretacdo e a producao de um sentido de orientagao
para a sua vida. Sendo assim, o desafio a que me propus nesses anos foi, em resumo: contribuir
para que os alunos possam construir uma compreensao da histdria a partir da representagao das
categorias temporais nas narrativas; usando para isso a linguagem do cinema como ferramenta
didatico-pedagogica.

Acredito que ndo se ensina Historia, mas sim, a pensar historicamente. Por isso € preciso
desenvolver nos estudantes uma compreensdo das no¢des de tempo, orientar a aquisi¢ao dessas
ferramentas e desenvolver o habito de pensar nos conteudos como formas de se associar os
tempos historicos, de os enxergar numa temporalidade, onde sucessividade, causalidade,
permanéncias € mudangas, componham os instrumentos para executar a tarefa de aprender
Historia.

Essa ¢ uma necessidade didatico-pedagdgica que deve estar presente em todos os niveis

de ensino, como preconizam os PCN’s e as Diretrizes Curriculares, assim como as matrizes de
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referéncia para os sistemas de avaliagcdo que aferem o desenvolvimento da aprendizagem. Mas
considero que, na Educacdo de Jovens e Adultos, ¢ uma preocupagdo ainda mais dramatica,
pois esses serdao os ultimos anos daqueles alunos na Educagdo Basica, e se essas competéncias
nao forem consolidadas, provavelmente esses sujeitos ja anteriormente evadidos dos quadros
escolares, terdo dificuldades de lidar com o conhecimento produzido em uma sociedade cada
vez mais acelerada, que aparenta se desconectar do passado. Ajudar os alunos a operar as
categorias de tempo na aprendizagem dos contetidos de Historia na EJA passou a ser o objetivo
perseguido por mim e, nesses ultimos dois anos, ganhou uma substancial contribuigao.

Em 2018, ao ingressar no ProfHistéria, programa de Mestrado Profissional em Ensino
de Historia, agreguei aquilo que me faltava: um anteparo tedrico que fez avancar as
investigacdes que iniciei, mas que muitas vezes ndo sabia por qual trilha seguir. As discussdes,
orientagdes e leituras me permitiram aprimorar a pesquisa, sem sombra de davidas. No entanto,
afirmo que reeducou meu olhar para o trabalho que ja vinha realizando. Nao seria exagero dizer
que ele nasceu novamente.

A reflexdo durante a agdo pedagogica ¢ essencial para se repensar constantemente a
pratica, principalmente quando se lida com um publico bem diversificado como o da EJA, que
vem sofrendo profundas mudangas nos ultimos anos. O ProfHistdria permitiu a oportunidade
de fazer isso, na medida em que me impulsionou a reforgar a crenca na importancia dessa
modalidade de ensino e, sobretudo, afirmar meu papel enquanto professor de Historia, diante
de um tempo tdo incerto quanto o que estamos vivendo.

Refletindo sobre tudo isso, penso que o tema de meu trabalho ganha cada vez mais
relevancia, em especial porque ele coaduna tempo, narrativa e linguagens. Vivemos um
momento em que uma batalha pela imposi¢do da “verdade” ¢ travada midiaticamente. Os usos
do passado e sua relagio com o presente sdo estimulados pela égide das ideologias
negacionistas. Nesse ambiente, o filme volta a ser um instrumento muito eficaz para cristalizar
discursos e construir verdades positivamente editadas. Saber ler essas imagens, e percebé-las
enquanto representacao de varios tempos, € uma competéncia essencial para a aprendizagem
historica. Nao ha divida que se formard nas proximas geracdes, através desses aparelhos de
reproducdo de imagens, uma certa competéncia narrativa. Isto posto, a titulo de introducdo, e
de maneira sucinta, vou antecipar aqui a organizagao do texto.

No primeiro capitulo, Historia: uma odisseia no tempo, serd apresentada a relagao entre
tempo e ensino de Histdria. A ideia é demonstrar a estreita aproximagdo entre a maneira de
compreender e representar o tempo e a aprendizagem histdrica. Desta forma, observando como

a propria construcao narrativa do tempo se constitui sob a demanda de um sentido de orientagao.
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Discutirei como a operacionalizagdo dos tempos histdoricos, bem como o uso eficiente das
categorias relativas as nocdes de temporalidade, sdo habilidades essenciais para o
desenvolvimento da consciéncia historica; e desta feita, do raciocinio historico. A partir dai,
pretendo apresentar a importancia da aprendizagem das categorias temporais como condi¢ao
sine qua non para a interpretacdo e o proprio ato de pensar historicamente.

Tendo como alvo desta pesquisa o universo da Educacdo de Jovens e Adultos, este foi
pensado em suas duas dimensdes essenciais: a institucional e aquela formada pelos seus
sujeitos, os homens e mulheres que em dado momento de suas vidas, tiveram suas trajetorias
escolares interrompidas. Tanto a EJA, enquanto modalidade de ensino, como seus alunos, estao
diretamente vinculados historicamente a educagdo brasileira, ¢ pedagogicamente as questoes
que proponho. Ao longo do texto, o objetivo foi construir uma narrativa que evidenciasse como
0 meu objeto de pesquisa foi se constituindo a partir da pratica com professor de Historia da
EJA, e como essa constante reflexdo me permitiu ndo s6 perceber as dificuldades do trabalho
docente com esse publico, mas propor alternativas para supera-las. Sobretudo, considerando o
papel dos alunos como protagonistas de sua aprendizagem.

Procurando sempre levar em conta suas experiéncias e expectativas, o intuito que norteia
essa pesquisa € mover atitudes de pensamento que os ajudem a fazer um uso efetivo do saber
histérico. A acao de relacionar passado, presente e futuro, como operagdo basica do raciocinio
histérico, pressupde a constituicdo de uma competéncia narrativa. A compreensao do tempo
narrado ¢ ndo s6 um desafio para a didatica da Historia, como constitui o mais essencial passo
para a construgdo de uma aprendizagem significativa.

No capitulo II, Luz, camera... interrogacdo: como o filme pode atuar na
compreensiao do tempo? discutirei o uso do filme na escola, sua relacdo com pesquisa e com
a aprendizagem historica. Todavia, procurei demonstrar como ver um filme € ter contato com
uma série de representacdes do tempo, pois ele mesmo ¢ uma acdo temporalizada, além de nos
conduzir a uma reflexdo sobre a propria temporalidade. E antes de adentrar na parte final,
explicarei como o trabalho com as narrativas cinematograficas me permitiu construir uma
interagdo entre as demandas do curriculo da EJA e os conhecimentos trazidos previamente pelos
alunos.

No terceiro e derradeiro capitulo, — Estratos da Historia: a compreensdo dos tempos
na narrativa filmica, farei um relato da experiéncia didatico-pedagogica realizada através do
minicurso “Cinema e temporalidades: entre imagens e narrativas”, ministrada aos alunos da
modalidade semipresencial do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Joaquim Gomes

Basilio. Todavia, além do mero relato dessas experiéncias, fizuma analise dos filmes escolhidos
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a fim de demonstrar que podem ser usados também como um meio para se pensar o
conhecimento histdrico, e contribuir, quem sabe, para ampliar a visdo em torno deste recurso
como um potencial instrumento de instigancias, em um esfor¢o que, reconheco, ser de muitos
outros docentes.

Como se verd ao longo dos capitulos, essa pesquisa fez uso de uma série de outras
investigacdes em torno dos temas aqui discutidos, todos eles devidamente listados na
bibliografia. No entanto, tem como balizas tedricas os trabalhos do historiador alemao Reinhart
Koselleck, em especial os conceitos de espago de experiéncia e horizonte de expectativa, bem
como o entendimento do tempo em sua dimensao estratificada. O tempo, portanto, percebido
enquanto uma multipla presenga, objetivado e subjetivado, contemporaneo e nao
contemporaneo, vivenciados dinamicamente. E como aporte para pensar sobre as problematicas
em torno do ensino de Historia devo muito as reflexdes de Jorn Riisen, destacadamente as
questdes que envolvem a operacdo intelectual chamada por ele de “consciéncia historica”, que
em si, agrega a necessaria reflexdo em torno da relagao entre passado, presente e futuro.

Enfim, penso que esse trabalho ¢ também uma “constru¢do em abismo”, pois além de
tratar do tempo em sua dimensao didatico-pedagdgica, ¢ uma imersdao no meu tempo de vida.
Ao me propor escrever sobre como pensar a multiplicidade temporal em sala de aula, e
impulsionar o ato de pensar historicamente, acabei também vivenciando uma presentificagao.
Ao rememorar aquela madrugada em que vi o Spartacus pela primeira vez, olho para quem eu
era, uma crianga, € imagino o que teria acontecido se tivesse ido dormir sem ver o filme. Até
que ponto e quando exatamente, o transformei em uma experiéncia? Em uma das minhas
escapulidas da “realidade”, fico imaginando o que queria ter sido. Fico lembrando o futuro
passado. E concluo que este trabalho ¢ resultado do desenrolar dessa historia.

Entretanto, em meio a tantos filmes, que permearam minha trajetdria ndo s6 como
cinéfilo, mas como educador, a grande inspira¢do para essa pesquisa foram os meus alunos da
Educacao de Jovens e Adultos. Seu esforco em vencer o trauma do abandono escolar, e retomar
o caminho que um dia foi interrompido, inspira-me a tentar contribuir com sua formagao. Para
mim ¢ uma honra estar junto com eles nesta aventura que, assim como o filme, bem poderia se

chamar “De volta para o futuro”.
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CAPITULO I - HISTORIA: UMA ODISSEIA NO TEMPO

1.1. Humanidade, tempo e ensino de Historia.

Inscritos na eternidade, Urano e Gaia limitavam a sua existéncia a uma copula
ininterrupta. A prole resultante dessa insistente procriacao era arremessada aos grotoes de Gaia,
um lugar in6spito chamado Téartaro. Um dos filhos de Urano interrompeu esse ciclo. Ao cortar
os testiculos do pai, Cronos provocou nele uma dor lancinante, que o afastou de Gaia. Urano
foi, dessa forma, habitar o firmamento, ou melhor dizendo, deu-lhe origem. Surge um espaco
entre 0 céu e a terra e é nele que vivem os seres mortais, aqueles que ndo existem na eternidade.
Cronos cria, portanto, a condicdo necessaria para o aparecimento do homem: o tempo. E por
estar no tempo, sua vida é finita, e ao contrario dos deuses, inscrita na temporalidade.

A narrativa acima é uma espécie de origem mitoldgica do tempo para os gregos antigos.
Porém, ja antecipa a inseparavel relacdo entre a vida e a consciéncia de sua duragdo. No livro
do Génesis, capitulo I, “Deus chamou a luz dia, e as trevas noite. Sobreveio a tarde e depois a
manha: foi o primeiro dia”® Ao sexto dia, Deus cria 0 homem e os demais seres vivos. Sendo
assim, a criacdo do tempo € uma condicao para a existéncia do homem. A este é dado o direito
de submeter as demais criaturas e multiplicar a sua descendéncia. O que Deus cria, 0 homem
usara e transformard, portanto. Nesse sentido, o tempo também esta submetido ao homem, o
que serd depois confirmado por Jesus de Nazaré, ao afirmar que “o sdbado foi feito para o
homem, e n&o 0 homem para o sdbado.*”

Tanto para os gregos antigos como para os judeus ou cristdos, hd uma crenga na
imortalidade da alma. Sendo assim, a morte do corpo ndo corresponderia ao fim definitivo de
nossa existéncia. Ha, dessa forma, uma dualidade: um corpo, submetido a finitude; e uma alma,
apta a prolongar a sua existéncia. Essa ¢, provavelmente, a caracteristica mais antecipadora de
todas as outras relagdes do homem com a sua consciéncia do tempo: esse hibridismo entre um
corpo temporal, e uma alma que deseja eternizar-se, como o deus, ou os deuses que lhe deram
origem.

Os seres humanos tém consciéncia de sua transitoriedade. O fim de sua existéncia
material ¢ a certeza que orienta suas agoes, grande parte delas atrelada ao objetivo de afirmar:

“eu estive aqui”. Essa ¢ uma frase que em muitas culturas as pessoas t€ém por habito escrever

3 Biblia Sagrada. 94° ed. S&o Paulo: Editora Ave Maria: 2014. p. 49.
4 bid., p. 1324.
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em arvores ou em alguma parede. Como se o verdadeiro sentido pudesse ser traduzido para “eu
existi”.

Em 1977, a NASA (Agéncia Espacial Norte-americana), langou ao espago as naves
Voyager 1 e 2. Em cada uma delas foi adicionado um disco de cobre banhado a ouro que
continha sons caracteristicos da terra; os naturais, como o vento e a chuva, e aqueles produzidos
pela agdo do homem, como barulhos de trem, musicas de varios géneros, uma mae acalentando
um bebé ¢ a frase “Paz e felicidade a todos™ repetida em 55 linguas diferentes. Isso poderia ser
entendido como um “Noés estamos aqui”. Mas como continuara infinitamente viajando pelo
espago, caso alguma nave alienigena a encontre e consiga entender as mensagens gravadas,
tudo ja vai soar como um “Nos estivemos aqui”.

Esse parece ser um tipo muito sofisticado de consciéncia, que agrupa em uma espécie
de capsula do tempo, informagdes sobre si, a fim de que um dia alguém, ou até mesmo os seres
humanos em um estagio muito mais avangado de desenvolvimento, venham a saber sobre quem
no passado foram. Mas aqui mesmo na terra, hd tempos ja experimentamos o envio dessas
“mensagens”. H4 milhares de anos, pintamos em paredes de pedra imagens do cotidiano, do
que viamos, do que faziamos, no que acreditavamos. Por qué? Para quem?

Das antigas pinturas rupestres, passando por toda sorte de registros em diferentes
suportes: livros, edificacdes, maquinas, até¢ as modernas formas de “documentar a realidade”,
como a fotografia e o cinema, a humanidade diz algo sobre si mesma. Entretanto, o que mais
denota sua angustiante relacdo com o tempo, ¢ que diz também para si mesma. O que ndo deixa
de ser uma curiosidade: a consciéncia historica, que ¢ geralmente relacionada a preocupagdes
com o passado, nasce de um olhar para o futuro, embora s6 possamos viver no presente. Mas o
que viriam a ser exatamente o passado e o futuro?

Para Santo Agostinho, sdo formas particulares de presente. Tanto o passado como o
futuro existem quando neles pensamos. Sdo producdes intelectuais de nossa consciéncia de
tempo. Sdo tdo presentes quando o proprio presente, que alids também deixara de ser. Como
fugir, ou suportar essa potencial eternidade existencial? Como estender a nossa vida? Afinal,
ndo bastaria que alguém no passado escrevesse em algum lugar “Eu estive aqui”. Para que essa
operacgdo estivesse completa, no futuro, outro deveria dizer “Ele esteve aqui”.

Porém, mais do que uma constatacao, seria necessario aproximar esses dois eventos.
Uma lenda persa conta que Sherazade evitou a sua morte ao fazer o rei Shariar ouvir historias
durante mil e uma noites. Narrar, portanto, permitiu a ela continuar a viver. De tdo inebriado
com essas narrativas, seus dramas, suas aventuras, o rei sequer haviam percebido o nascimento

dos filhos. De certa forma, a narragdo que aproxima as pinturas rupestres da fotografia, o inicio
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da coloniza¢do da América Espanhola da Guerra da dgua na Bolivia ou mesmo a infancia da
velhice, evita a nossa morte, a0 menos naquilo que poderia ser a falta de um sentido para a
nossa existéncia. Portanto, muito antes de haver uma narrativa historica enquanto representacao
do tempo, existe uma forma de pensar, que nos impulsa a reconhecer sua necessidade. Narramos
para continuar existindo, e como forma de representar a passagem do tempo, ligando o “Eu
estive aqui” ao “Ele esteve aqui”. E por que ndo, do “Noés estaremos 14?7

Para Agostinho, existe o tempo do mundo e o tempo da alma. O tempo do mundo ¢ o
tempo no qual estd inserido o homem, e sendo ele um ser temporal, ndo pode entendé-lo vivendo
na propria temporalidade. J4 o tempo da alma € “fabricado” pelo préprio homem, existe quando
nele pensamos. Mas, além do tempo que sentimos, € que produzimos intelectualmente, ha
outras formas de entendermos e percebermos o tempo? Se nao for possivel, como saber que ele
de fato existe?

Heraclito respondeu a isso ao afirmar que “tudo flui”. Ora, se as coisas mudam, elas
existem, e sucessivamente deixam de existir como eram, mas continuam coisas, Seguirao
mudando eternamente, sendo e nao sendo mais. Esse devir pressupde uma duragdo. Assim,
poder-se-ia afirmar: “tempus, ergo est”. O tempo ¢ uma condicao da existéncia finita e mutavel.
Sendo a unica constante, o tempo nao deixa de ser. E como ndo se pode vé-lo, os seres humanos
o representam. E fazem isso através da Historia, uma narrativa do tempo, pois afinal, “todo
trabalho de histéria ¢ uma organizagdo temporal.>”

A palavra Historia significa investigacdo e narragdo. Assim, ndo basta saber, descobrir;
mas contar, anunciar. Porém, além de uma narrativa, a histéria ¢ o proprio espaco das
alteridades, do movimento, da efemeridade; enquanto ciéncia, ela nos permite a apropriagdo da
experiéncia dos seres humanos no tempo, e atribui um sentido as transformacdes nele ocorridas.
Ao contrario do eterno, do universo mitoldgico das permanéncias, o homem pertence ao mundo
da fluidez. Por isso representa o tempo, e passa a reconhecer nessa representacdo um
instrumento que atribui um significado a sua existéncia, possivelmente uma maneira de afastar-
se da fragil sensacao do instante, que flui rapidamente para os muitas vezes inacessiveis, até
mesmo para os historiadores, grotdes da memoria.

Nesse sentido, o tempo histdrico é o campo de reflexdo da experiéncia do homem, o que
Ihe permite reconhecer sua trajetdria e suas realizagcbes, marcadas por mudangas e

continuidades. Essas, reverberando seus impactos ao longo do percurso cronoldgico, provocam

® REIS, José Carlos. O Tempo histérico como “representagdo intelectual”. In: CHUVA, Marcia (org.) Revista do
patrimdnio historico e artistico nacional: Histdria e patriménio, n.° 34, 2012. p. 45.
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no homem efeitos, ora reforcando suas crengas e atitudes, ora rompendo o equilibrio entre
tradicdo e modernidade. Estudar historia ¢ entender a “diferenga entre o hoje e o ontem. O
passado sO é apreensivel pela comparagdo com o presente, Unica duracdo que o historiador
conhece concretamente.®”

Enquanto ciéncia do tempo, a historia reproduz e conserva costumes, como também
legitima a acdo transformadora. Funciona como um espago de pensamento e de intervencéo.
Talvez por isso, acima de qualquer coisa, se estude historia: para compreender a dinamica que
se estabelece entre esse devir e sua assimilagdo enquanto mecanismo de orientacdo. Ou seja,
entre o fato e sua representagdo. Como se respondéssemos a pergunta: por que fazemos o que
fazemos?

O passar das horas, dos anos e dos séculos, medido por mecanismos de “controle”, como
calendarios e relogios, € marcado pelo convivio entre elementos que permanecem, sejam
praticas sociais, monumentos, modos de pensar e de agir, e organizacdes politicas; como
também acgdes efémeras, que se esgotam na esteira de suas consequéncias; percebidas em suas
reverberagdes, nunca “cristalizadas”; expostas apenas a aura do instante. Enxergar a passagem
do tempo é reconhecer a producdo de presenca de passados e futuros; e o tempo historico, a
propria significacdo desses elementos.

Sendo assim, ndo se vive apenas no presente, mas também outros tempos nele
manifestados, seja a partir de um passado que se transforma em experiéncia, ou nas expectativas
de um futuro que antecipamos. Desse raciocinio se extrai uma compreensdo que precisa nortear
a busca do conhecimento histérico: seja em que tempo um fato tenha transcorrido, ele foi
sempre resultado do didlogo com outros tempos. Tempos esses que seguem ritmos diferentes,
de acordo com a velocidade das transformagdes nele ocorridas; sentidos distintos, representados
as vezes em uma linha reta, progressiva, e em outros casos, circular. A escrita da historia é uma
maneira de fazer interagir essa relacdo entre passado, presente e futuro, como também
representar o direcionamento do olhar para um deles: as vezes voltados para o advir do
esplendor de uma era almejada e que guia as acdes do presente; ou para um passado que orienta
e “ensina” o que fazer.

Sendo assim, a sucessdo de eventos naturais e humanos chamada de cronologia,
contrapbe-se esse assim proclamado tempo humano, marcado por diferentes ritmos de
mudancas, de acordo como séo percebidas. Portanto, o tempo histérico é o tempo do homem,

de suas realizacdes. Para além da mera sucessdo de anos, dias e horas, entendé-lo é se ocupar

6 Ibid., p. 45.
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em compreender como sentimos e percebemos o acelerar e desacelerar das mudancas e de que
maneira produzimos um sentido a partir delas, j& que, concretamente, sdo as responsaveis pela
nossa experiéncia do tempo, quando da “sucessdo, da diferenca, da novidade, da separagao, da
finitude e nenhuma sociedade humana conseguiu viver em paz com este ‘ser-ndo-ser’ que
praticamente as constitui.””

O tempo historico é, portanto, a ferramenta mais elementar do historiador, sendo este o
responsavel por “inventaria-lo” e sobre ele produzir um significado. Braudel disse que “o
historiador ndo sai jamais do tempo da Historia: o tempo cola em seu pensamento como a terra
a pa do jardineiro.®” Alias, “o que faria de um historiador um historiador seria o fato de que ele
estuda os homens imersos na temporalidade, vivendo o tempo, percebendo o tempo, produzindo
0 tempo.®” Reflexdo da qual ndo se escapa ao vaticinio classico de Marc Bloch: a historia € a
ciéncia dos homens no tempo'®. Tudo o que nele estiver tem uma historicidade. Cabe ao
historiador trazé-la ao presente. Entdo, como se atribui um sentido ao tempo a partir dessa
presentificacdo de outros tempos?

Ao tratar dessa problematica, Hartog chamou de regimes de historicidade a “maneira de
traduzir e de ordenar essas experiéncias do tempo — modos de articular passado, presente e
futuro e de dar-lhe sentido.”*! A esses regimes de historicidade associamos a razao de se estudar
Historia, posto que se direciona os olhos para frente ou para tras para obter a orientacdo para o
agir. De um olhar para o passado, para o exemplo, para o testis temporum, nas palavras de
Cicero; ou voltar-se para o futuro, rumo ao progresso que a expectativa do porvir presentifica
na aplicagdo antecipada do modelo, a percepg¢ao de tempo foi se alterando, “evoluindo”, ou
simplesmente sendo civilizada. Esse processo, no entanto, construiu diversas temporalidades,
tdo distintas como os espacos sociais e 0s contextos histéricos que os produziram.

Nesse processo, 0 homem deixa de ser um viajante passivo na carruagem da evolucgédo
guando modifica sua relacdo com o tempo. Com a Revolucdo Neolitica, a humanidade se vé
emancipada das correntes do tempo natural, quando passa a agir sobre a natureza. Com a
“invengdo” da agricultura, ela “antecipa” o futuro, planejando-0. Assim, antevendo o porvir, a

acdo humana mira uma temporalidade. Pode-se dizer, entdo, quem dera sem exagero, que a

7 1bid., p. 60.

8 BRAUDEL, Fernand. “Historia e Ciéncias Sociais: a longa duracdo.” In: Escritos sobre Historia. 3. ed. Sao
Paulo: Perspectiva, 1978, p. 71.

® BARROS, José de Assuncéo. Teoria da Historia vol. V: A escola dos Annales e a Nova Histéria. Petropolis,
Editora Vozes, 2012. p. 183.

10 BLLOCH, Marc. Apologia da Histéria: ou o oficio do historiador. Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 2001.

1 HARTOG, Francois. Regimes de historicidade: presentismo e a experiéncia do tempo. Belo Horizonte: Editora
Auténtica, 2013. p. 139.
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humanidade se torna humanizada quando reconhece sua experiéncia no tempo. O que lembra a
conhecida metafora de Marx ao comparar o trabalho do arquiteto ao de uma abelha. Ele diz que
0 que diferencia ambos é o fato de o arquiteto antever o resultado do seu trabalho, o que faz
com que ele antecipe o produto de sua tarefa, determinando conscientemente a sua a¢io*?. No
entanto, em outro texto, na pagina inicial do 18 Brumario, Marx diz que o homem ndo faz a
historia como quer, pois, defronta-se com circunstancias dialéticas que agem sobre sua agéo, e
acrescenta que “a tradi¢do de todas as geracGes mortas oprime como um pesadelo o cérebro dos
vivos.'®” Ou seja, essas duas passagens demonstram como o homem “vive” a relagdo entre
passado, presente e futuro. Seria possivel compreender 0 mundo e a si mesmo sem considerar
essa dinamica?

Segundo Whitrow, para que possamos entender como o tempo € determinante na nossa
maneira de viver, “devemos por o proprio tempo em uma perspectiva temporal**”, ou seja, seria
necessario entender como a maneira de compreendé-lo orienta as agdes do homem, cuja historia
de sua tentativa de mensuracéo € um capitulo fundamental. Controlar o tempo, portanto, € um
dos passos fundamentais dessa caminhada, e advém de nossa sensacio de duracdo. A medida
que ficamos mais velhos vamos percebendo ndo s6 a passagem do tempo manifesta nas
transformacfes em nosso corpo, mas também em nossa “alma”. Quando velhos, lembra
Whitrow, o tempo “parece passar cada vez mais depressa'®’. Sendo assim, “experimentamos
uma sensacdo de duracdo sempre que relacionamos a situacao presente a experiéncias passadas
ou a expectativas e desejos futuros.'®”

O primeiro parametro de tempo, até mesmo uma certa nocdo de sua medida, nasce da
maneira como percebemos a nés mesmos como temporais, e dessa condi¢do de seres inseridos
numa transitoriedade do mundo e das coisas, emerge a vontade de adaptar-se a elas. Entre o
tempo natural e o chamado tempo da fabrica, que caracteriza o rigido controle dos corpos
preconizado pelo taylorismo, séculos de evolucédo técnica, e alguns marcos decisivos como a
invencdo do rel6gio mecanico no século XIII, permitiram ao ser humano tornar o tempo algo
preciso e programavel. A criacdo do tempo foi para Cronos um ato de libertacdo. Ao inventar

cronébmetro, a humanidade impde-se limites.

12 MARX, Karl. O Capital. capitulo V1I: processo de trabalho e processo de producdo de mais valia. Documento
digital. Disponivel em: <https://www.marxists.org/portugues/marx/1867/ocapital-v1/vol1cap07.htm> acesso em
13 de julho de 2019.

13 MARX, Karl. O 18 de Brumério de Luis Bonaparte. Sdo Paulo: Boitempo, 2011. p. 35.

14 WHITROW, Geraldo James. O tempo na Historia. Concepcdes do tempo da pré-Histéria aos nossos dias. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar, 1993. p. 9.

15 1bid., p. 17.

18 1bid., p. 17.
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Para Antifono, sofista grego que viveu entre 480 a 411 a.C. o tempo seria apenas um
conceito mental, ndo tendo uma existéncia fisica. Seria, portanto, uma forma de medirmos as
transformacdes. Para Aristoteles, € 0 movimento que nos permite entdo perceber o tempo, sendo
ambos determinantes um do outro. O tempo em si ndo é a mudanca, mas € a sua percepcao que
nos permite separar o antes do depois. E por isso que o envelhecimento nos forca a admitir a
duracdo e a finitude. Segundo o fildsofo, no livro IV da Fisica, “sem mudanca ndo ha tempo;
porque quando ndo mudamaos 0 Nosso pensamento ou ndo percebemos que estamos mudando,
n&o achamos que o tempo tenha passado.'””

Paradoxalmente, para que reconhegcamos que algumas coisas sofrem mudancas, é
necessario que outras permanecam. Se tudo simplesmente deixasse de ser, ndo teriamos
parametros para perceber as alteridades. O proprio movimento sé € visto diante de alguma
referéncia fixa. Esta mudara provavelmente, mas em outro ritmo e sera percebida a partir de
outra referéncia. Sendo assim, o tempo, da mesma forma que é composto por uma sucessdo de
instantes, é percebido a partir da relacdo entre esses mesmos instantes. Sdo as alteridades e
permanéncias que nos permitem determinar quantitativa e qualitativamente a passagem do
tempo. Dessa forma, segundo Koselleck, a experiéncia temporal € a vivéncia de trés elementos
que coexistem: as recorréncias ou repetibilidades, as singularidades e as transcendéncias*®. Ou
seja, em qualquer época da histéria-efetiva da humanidade, convive-se com o que ele chamou
de estratos do tempo.

Em resumo, Koselleck orienta para a percepcao de que, seja qual for o evento temporal,
a conjuntura ou estrutura da qual faz parte, em comparacdo com outra época ou lugar, havera
alteridades e permanéncias. E as singularidades sdo também marcadas por modos especificos
de se relacionar com o passado e o futuro. Pois cada presente ressignifica sua relagdo com outros
tempos. Em cada tempo, portanto, percebemos sua interacdo com outros tempos, 0 que permite
a humanidade aperfeicoar a compreensdo e representacdo dele.

Pensando justamente sobre como a humanidade foi se apropriando e sofisticando seu
entendimento sobre o tempo, no longo processo civilizatério, para Norbert Elias, padrdes de
continuidade foram sendo estabelecidos, o que por sua vez, orientaram a produgédo de novas
experiéncias, que se propagam na afirmacao do carater permanente do homem. Dessa maneira,

“os seres humanos sdo capazes de elaborar uma imagem mental em que eventos sucessivos, A,

Disponivel em: <https://drive.google.com/file/d/0BxAbmxL88ualV2dLTVVVWnFSTTQ/edit?pref=2&pli=1>
acesso em 21 de janeiro de 2020. Documento digital. Traducéo a partir do original: pero sin cambio no hay tiempo;
pues cuando no cambiamos en nuestro pensamiento o no advertimos que estamos cambiando, no nos parece que
el tiempo haya transcurrido.

18 KOSELLECK, Reinhart. Estratos do tempo: estudos sobre a histéria. Rio de Janeiro: Contraponto, 2014.
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B e C, estejam presentes em conjunto, embora sejam claramente reconhecidos como néo
simultaneos.!® A partir dai, a humanidade pode, na sucessividade das eras, “aprender com
experiéncias transmitidas de uma geragdo para outra.?>” Mas é preciso aqui estabelecer uma
pergunta/premissa: até quando a humanidade se reconhecera em outra era?

Hartog afirma existir um regime de historicidade contemporéneo que ele chama de
presentista, que em linhas gerais seria um afastamento do tempo vivido do espaco de
experiéncia e do horizonte de expectativa, fazendo uso da semantica proposta por Koselleck.
Se, ainda referindo-se a0 mesmo autor, vivia-se, no amalgama das temporalidades, o nao
contemporaneo na contemporaneidade, estd se intensificando uma experiéncia diferente:
“estamos nos tornando contemporaneos dos nossos contemporaneos”, segundo as palavras do
fildsofo e escritor André Conte-Sponville.?! Para ele, a tecnologia diminui a percepcdo da
passagem de tempo entre os acontecimentos, aliado a sensacdo de diminuicdo do espaco entre
as pessoas. Essa percepcao de proximidade combinada aos meios de comunicacdo que tornam
0s eventos experiéncias globais, instantaneas e simbolicamente singularizadas, contribui para a
diminui¢do do senso de diacronia. Gumbrecht diz que “um mundo de simultaneidade ¢ um
mundo gque ndo pode se apresentar como um mundo provocado, porque ele ndo estabelece uma
relacdo de prioridade temporal.??” Isto posto, a globalizagdo ndo seria somente a sensacgdo de
compartilhamento do espacgo, mas do tempo.

O efeito disso pode ser uma sensacédo de imprevisibilidade em relacdo ao futuro. Dada
a impossibilidade de se antevé-lo, e assombrados por uma miriade de alternativas, atrofia-se
cada vez mais o reconhecimento do espaco de experiéncia, até que ele préprio seja apenas o
instante, a efemeridade e fugacidade do presente. Aliado a isso, potencializa-se a crenca na
transumanidade, que defende a eternizagdo do ser humano cibernetizado. Seria o reino do pés-
homem? Seria essa, entdo, a pds-Historia?

A despeito dessa possibilidade, por enquanto ainda uma distopia, vive-se a fase do fim
do fim da Historia. Assim, estamos a priori salvos do discurso que nos condenaria ao limbo
congelante de uma frenética sincronicidade, uma montanha-russa que catalisa toda a
experiéncia e a despeja na paralisia de um recomeco a cada giro. Mas, se ainda ¢ possivel,
mesmo dada a conjuntura de um discurso que tenta singularizar os acontecimentos, como

retomar uma compreensao da histéria como um processo marcado por mudangas, mas também

19 ELIAS, Norbert. Sobre o tempo. Rio de Janeiro: Editora Zahar, 1998. p. 10.

20 1bid., p 10.

2L Frase proferida em depoimento para o filme “Quanto tempo o tempo tem” dirigido por Adriana Dutra e Walter
Carvalho. Lancado comercialmente em 2014 e disponivel na plataforma de streaming Netflix.

22 GUMBRECHT, Hans Ulrich. Em 1926: vivendo no limite do tempo. S&o Paulo: Editora Record, 1999. p. 469.
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por continuidades? Como tornar conscientes aqueles que estudam Histéria de que o passado
ainda esta conosco? Que existe uma estrutura na qual ainda se estd inserido? Eis ai um grande
desafio para o ensino de Historia nas proximas décadas: como discutir as experiéncias historicas
de forma temporalizada? Como levar os alunos a reconhecerem mudancas e permanéncias?
Como podem eles perceberem-se nessa representacdo que a humanidade faz do tempo?

Como a nossa competéncia em atribuir um sentido as coisas, esta diretamente
relacionada a percepcao de duracdo e finitude, pode-se dizer que o conhecimento humano e a
maneira como 0 expressamos estdo associadas as nocdes de tempo. Assim, desde as mais
remotas civilizagbes, o tempo vivido interage narrativamente com outros tempos, seja ele
compreendido em uma progressao linear, baseado na sucessividade; seja na reproducdo de
ciclos, em que o futuro espelharia o passado. Para 0s povos maias, que habitaram a América
Central, a historia se repetiria a cada 260 anos, o que justificaria o conhecimento do passado
como forma de explicar os eventos do presente.?® J4 no mundo ocidental contemporéneo,
impera a marcha para o futuro, que substitui e “vence” o passado.

A relacdo do homem com o tempo permeia praticamente todos os aspectos de sua
existéncia, desde os mais praticos, como a invencdo de calendarios para ajustar a atividade
agricola ao ciclo natural das estacdes, até crencas espirituais, quando ele comeca a mirar a
possibilidade de uma vida depois da morte. De aplicagcdo mais imediata, o controle do tempo
da natureza levou os egipcios, por exemplo, a criar um calendario com base nas cheias do Nilo.
Todavia, grande parte da demanda em se adequar as préaticas cotidianas a passagem do tempo
estivesse relacionada a rituais religiosos, que buscavam a integracdo da natureza ao divino.
Essas praticas, inclusive, foram fundamentais para sedimentar a compreensao do tempo ciclico,
gerado e mantido a partir dos ritos de afirmacao.

Assim, vem também da religido, no caso a judaico-cristd, um novo paradigma de tempo.
A alianca de Deus com a humanidade e o sacrificio de seu filho Jesus, estabelecem a crenca em
um tempo linear, Unico, na qual toda a historia esta inserida. Deus cria a terra e todos os seres
vivos, e da ao homem o tempo, no qual buscard a sua salvacdo. O fim dos tempos sera a
redencdo dos homens, premiados com a vida eterna. Curiosamente, o cristianismo é um
exemplo de multiplicidade temporal, quando levamos em conta que a fé é um presentificar da
salvacdo (o futuro depois da morte) associado a presenca dos exemplos de cristo, a quem se

deve imitar a fim de se atingir o paraiso.

23 WHITROW, Geraldo James. O que é tempo? Uma visdo cléssica sobre a natureza do tempo. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 2005. p. 17.
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Na verdade, vivemos imersos em diversas concepgdes de tempo e modos de lidar com
atemporalidade. As convencdes criadas para representar a sua passagem, acabaram por associar
o tempo social ao tempo cosmico. Religido e ciéncia alimentam a perspectiva de um tempo que
é linear (na contagem dos anos) e ciclico (nos dias da semana, nas estacdes, nas celebracoes
ritualisticas). Mesmo que o tempo de vida pareca nunca retroceder e nos encaminhar para o fim
de nossa existéncia, o cotidiano é preenchido quase que inteiramente de agdes que se repetem
todos os dias. Mesmo que cada momento seja Unico, um presente que vira passado; o préprio
retorno nos indica a passagem do tempo. Como ponteiros de um relogio, nosso cotidiano é a
reproducdo de uma mecénica que une singularidade e repeticéo.

Percebemos tudo isso a partir das nog¢oes de instante e duracdo. Se este indica a relagéo
entre o antes e o depois, a transformacdo, 0 movimento; o primeiro determina a interacao do
tempo presente com a experiéncia e a expectativa. Porém, a despeito dessas no¢des que sdo
também produto da mente humana, a metrificagdo e coisificagdo do tempo alteram
significativamente nossa relacdo com ele, pois acrescenta o dominio do ritmo. Hoje, a nossa
vida cotidiana ¢ “regulada cronologicamente — ndo para comermos e dormirmos quando
sentimos fome ou estamos cansados, mas quando somos avisados pelo rel6gio.?*” Essa precisdo
milimétrica que orienta as cada vez mais especificas fun¢des humanas, ndo exclui nossa
capacidade de perceber o tempo, e talvez ndo nos mergulhe em um presente continuo como 0s
outros animais, mas pode reduzir o espaco entre o antes (passado) e o depois (futuro). Segundo
Whitrow, devemos enxergar a singularidade do ser humano na sua consciéncia de tempo, mas,
essa ndo pode ser vista apenas como uma reacdo sensorial, e sim “como uma capacidade
potencial que sé podemos aplicar na pratica aprendendo a desenvolvé-la por nossa prépria
experiéncia.?”

O desenvolvimento que legou ao homem a precisdo cronométrica do tempo, e
impulsionou seu olhar para o futuro, gestou um conhecimento sobre o universo que lhe permitiu
também calcular o tamanho do seu passado. De certa maneira, a teoria da evolucdo gerou a
unido entre o reconhecimento de um passado ancestral no qual mapeamos esse alargamento do
tempo humano, como orientou a crengca em seu progresso. Com isso, a humanidade foi
contemplada com uma série de teorias que explicam a sua trajetdria sob esse viés temporal:
linear, sucessivo e evolutivo. Seja a partir do modelo comtiano (teoldgico, metafisico e positivo)
marxista (modos de producdo) ou antropolégico (selvageria, barbarie e civiliza¢do), o passado

ganha uma funcéao genealGgica, e 0 tempo passa a ser a arena do embate entre presente e futuro.

24 1bid., p. 32.
2 |bid., p. 45.
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Assim, mesmo na contemporaneidade, olhar o futuro nos impulsiona “a tomar como
base 0 que acreditamos serem 0s aspectos relevantes do conhecimento atual, embora isso
signifique que somos guiados em grande parte pelo que ja aconteceu®®”, mesmo que na maioria
das vezes o mundo moderno produza um conhecimento sobre o passado que apenas reforca o
quanto estamos distantes dele. No entanto, grandes rupturas, por sua vez exigem explicacdes.
Assim como nos impulsionam a pensar as consequéncias futuras dessas transformacdes. Esses
prognosticos do porvir, ndo profecias, estdo pautados na mais pura relacao entre essa base (0
passado) e o desenrolar dos eventos no presente. E é fruto também dos padrées de experiéncia
do tempo pelos quais passam 0s seres humanos.

Na sociedade industrializada, pautada por tarefas e metas, o tempo é um mediador, um
valor associado a busca de realizacdo pessoal. Passa ele a se confundir com uma coisa, algo
precioso, que devemos gastar com cuidado, ndo desperdicar. Do mesmo modo que se procura
ocupa-lo produtivamente, vive-se a utopia do tempo livre. Submetido ao regime imposto pelo
paradigma “tempo ¢ dinheiro”, espera-se no futuro, gozar a aposentadoria. Quando cansado,
poder dormir, e comer quando tiver fome. Sera esse o verdadeiro tempo da natureza humana?

Thompson, ao tratar da mudanca na percepc¢ao do tempo na Europa entre 1300 e 1650,
no que se refere a substituicdo das atitudes cotidianas com base no tempo da natureza, lembra
que a difusdo do uso do relégio mecanico foi um elemento essencial para disciplinar os usos do
tempo, mas ressalta que ela propria pode ter sido “o sintoma de uma nova disciplina puritana e
exatiddo burguesa?’.” Portanto, “h4 uma relagio reciproca entre tempo e historia. Pois, assim
como a nossa ideia de histéria é baseada na de tempo, assim também o tempo, tal como o
conhecimento, é uma consequéncia de nossa historia.?®”

Dessa forma, a producdo e difuséo desse conhecimento sdo orientadas pela maneira
como percebemos e representamos o tempo. A histéria € uma forma de construirmos uma
interacdo entre a ideia de passado e futuro que significamos a partir do presente, como forma
de afirmarmos uma vida que esta além dele. Por isso, diante da provavel impossibilidade de
definirmos o tempo, a0 menos criamos uma narrativa que o represente. Todavia, a Historia ndo
é apenas um enredo sobre o0 tempo, é sim, constituida a partir de sua propria compreenséo e da

maneira como nos relacionamos com ele.

B WHITROW, 1993, p. 202.

2l THOMPSON, Edward P. “Tempo, disciplina de trabalho e capitalismo industrial”. In Costumes em Comum:
estudos sobre a cultura popular tradicional. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2005. p. 268.

B WHITROW, 1993, op. cit., p. 207.
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Por isso, estudar Historia € uma forma de dialogar com a producédo de sentidos sobre o
tempo. Mas qual é o papel ocupado efetivamente, na Educacdo Bésica, com o desenvolvimento
de competéncias que ajudem os alunos a construirem uma compreensdo do tempo? Como essas
questdes podem dialogar com os conteudos estudados em sala de aula e de que forma isso

contribui para o letramento historico?

1.2. Rompendo o horizonte do agora: tempo e ensino de Histdria

Saber operar as categorias de tempo, ferramentas usadas na producé@o do conhecimento
historico, é fundamental para aprender Histdria. A proposito, é justamente essa auséncia de uma
compreensdo dos temas estudados na Educacdo Béasica em sua dimensdo temporal, em especial
as nocdes de permanéncia e alteridade, combinado ao destaque dado a factualidade narrativa,
que preocupa os professores de Historia. Sendo este talvez, um dos maiores entraves para o
efetivo aprendizado da disciplina, e por consequéncia, o desinteresse por ela. Por consequéncia,
o0 aluno esta, em linhas gerais, cada vez mais condicionado a ver no presente o Unico meio de
orientacdo para sua vida, desprovido de competéncias para perceber os maltiplos tempos
coexistentes em sua experiéncia.

Se a Historia é o estudo do homem no tempo, como disse Marc Bloch, como estuda-la
sem pensar sobre o significado do tempo, dos tempos historicos, de seus ritmos, da dindmica
entre as multiplas temporalidades que permeiam a vida do aluno? Sendo a maneira como se
entende o tempo, elemento determinante para compreender a trajetéria humana, como a Histéria
em sala de aula pode prescindir de uma preocupacao a esse respeito? Ainda que o ensino desse
componente na Educacdo Basica ndo tenha a preocupacdo em definir o que seja o tempo, 0s
conteddos precisam ser planejados com o intuito de promover uma ampliacdo da escala
temporal dos estudantes, de instiga-los a ir além do presente imediato. Como afirmou Proust, a
histéria, além de se fazer a partir do tempo, € também uma reflexdo sobre ele, ou seja, ele € “o
principal ator da historia.?®”

Partir dessas provocagdes é condi¢do indispensavel para se pensar o ensino de Historia.
E o passo fundante é o seu proprio conceito. Segundo Circe Bittencourt, “é¢ com base em uma
concepcao de Histdria, que podemos assegurar um critério para uma aprendizagem efetiva e

coerente.3” A ideia de uma histéria como compilado (organizado narrativamente) de

29 PROUST, Antoine. Os tempos da Historia. In: PROUST, Antoine. Doze lig8es sobre a Histéria. Belo Horizonte:
Editora Auténtica, 2017. p. 114.
30 BITTENCOURT, Circe. Histdria: fundamentos e métodos. 2. ed. Sao Paulo: Editora Cortez, 2008. p. 140.
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informacdes sobre o passado, pode e certamente justificou ao longo de geragdes, um ensino
pautado na memorizagao sobre o que “realmente aconteceu”. Um conhecimento, portanto, fixo
e pretensamente destituido de intervencdes subjetivas. Por esse angulo, uma aula de Historia
deveria tornar o passado conhecido.

A historia é certamente apresentada através de uma narragdo. Porém, uma narrativa que
une passado, presente e futuro. A historia-problema introduzida pelos Annales estabelece uma
vinculagdo entre presente e passado porque este servira de cenario para responder perguntas
emanadas daquele. Assim, uma aula de Historia pode ser vista como uma oportunidade de se
problematizar o conteldo através de uma construcdo narrativa (em um plano de aula, por
exemplo), levando em consideragédo algumas categorias como alteridades e permanéncias. Mas,
mesmo o estudo do tempo presente precisa considerar ndo s6 as varias temporalidades
existentes, mas os diversos ritmos e escalas de tempo. Seja o estudo de um acontecimento ou
de uma conjuntura, o conhecimento histérico é uma forma de representar e dar sentido a
experiéncia temporal humana.

O estudo do presente também compGe o conteddo de Historia, e valoriza os saberes e
vivéncias dos alunos, tornando-os parte do processo. Porém, esse presente é permeado por
regimes de tempo, que podem ser percebidos pelas datas civico-comemorativas, em que 0
passado é mobilizado a partir de interesses politicos atuais. Todavia, propor em sala de aula
relacfes entre passado e presente € uma acdo muito delicada, que pode acarretar diversos
problemas, principalmente o anacronismo e a compreensao do passado como inferior ao
presente. Por essa razao, a substituicdo de um modelo de ensino baseado em uma cronologia,
por uma histéria pautada em temas, ndo evita uma hierarquizacdo entre presente e passado,
embora crie condicGes didatico-pedagdgicas para, a priori, sistematizar um diadlogo maior entre
eles. Entretanto, o maior pecado ¢ “desconsiderar, tanto no presente como no passado, 0
contexto que fundamenta as diferencas e semelhancas, contando com informacdes insuficientes
para que se entendam as permanéncias e as mudancas nas sociedades estudadas[...]*'” Por isso,
a compreensao tanto do passado como do presente ndo advem apenas da interacdo narrativa
entre um e outro. Compreender o0 passado ndo necessariamente vai nos fazer compreender o
presente; mas o esforgo para se compreender o passado pode nos ensinar a pensar sobre nosso
presente.

Aliés, o presente ja ¢ permeado por outros presentes, a medida em que “¢ possivel dizer

gue o ensino de Historia enfrenta o problema da alteridade, isto é, o confronto entre nosso

31 |bid., p. 154
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presente e 0s presentes vividos por outros grupos culturais, em outros tempos/espacos.3?” Por
ISs0, nesses tempos e espacos globalizados, pensar a simultaneidade/alteridade torna a
dicotomia modernidade/atraso, também uma experiéncia da contemporaneidade.

A agilidade do mundo cada vez mais permeado por tecnologias, tende a desenvolver
uma outra maneira de perceber o tempo, mais pautada na simultaneidade. Essa € uma questdo
que precisa ser seriamente considerada pela escola no que se refere ao desenvolvimento das
no¢Oes de tempo. Criancas e adolescentes, e porque nao afirmar, também os adultos, estdo
desenvolvendo o habito de lidar com uma série de atividades ao mesmo tempo. “Trata-se,
portanto, de um cenario que nos projeta diante de uma saturacéo do instante presente em termos
de sua intensidade, e a0 mesmo tempo, sua fugacidade.®*” A partir de tal contexto, como
trabalhar as categorias de mudanca e permanéncia diante de uma percepcdo voltada
excessivamente para os atos continuos e dentro de um turbilhdo de simultaneidades que exigem
desprendimento de estruturas mais duradouras?

Nesse ambiente é que se deve consolidar a conviccdo, penso eu, que estimular o
raciocinio histérico € uma forma de gerar consciéncia historica. Os historiadores, como lembra
Sandra Regina de Oliveira, produzem um conhecimento sobre o passado, porém, ‘deslocando-
se do presente.3*” Assim, sdo as respostas para as questdes levantadas no presente que levam a
busca pela producdo desse conhecimento. Em um estado de permanente atencéo nas agdes do
presente que nos absorvem, ha um risco de perdermos o vinculo com um sentido de orientagdo
temporal. O que afetard ndo apenas o aprendizado efetivo de Histdria, mas todo um conjunto
de atitudes que dependem de uma visdo mais perspectiva, a exemplo das questdes que envolvem
a problematica ambiental.

O conhecimento historico ndo é s6 uma representacdo dos acontecimentos. O que temos
na historiografia (e por consequéncia, nos livros didaticos) é uma manifestacdo da forma como
lidamos com a passagem do tempo. O conteddo de Histdria é organizado de modo que uma
ordenacdo dos tempos orienta uma l6gica que relaciona passado, presente e futuro. E essa
dindmica também sofre alteracdes sob contextos diversos. O tempo historico € uma construgédo

cultural, como disse antes, uma espécie de humanizagao do tempo, que serve para que se possa

32 SA, Patricia Teixeira de. A producéo do conhecimento histérico na sociedade midiatizada: quais interpretagées
do passado circulam na escola? In: XXVIII Simpdésio Nacional de Histdria: lugares dos historiadores: velhos e
novos desafios. Floriandpolis, 27 a 31 de julho de 2015. p. 4.

3 MIRANDA, Sénia Regina. Temporalidades e cotidiano escolar em redes de significacdes: desafios didaticos na
tarefa de educar para a compreensdo do tempo. In: Revista Historia Hoje, vol. 2, n. 4, p. 35-79, 2013. p. 60.

3 OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. Os tempos que a Historia tem. In: Historia: colecdo Explorando o
Ensino, volume 21. Brasilia: Ministério da Educacdo, 2010. p. 39.
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refletir sobre o vivido, 0 imaginado, o esperado, e a partir dai, se produza tanto uma experiéncia
COMO novas expectativas.

Dessa forma, a constru¢ao de uma compreensao de tempo, de nogdes de temporalidade,
e por consequéncia, a apreensao de competéncias essenciais para a assimilagdo desse
conhecimento, a partir do proprio reconhecer da historicidade da vida, precisa ser um dos
desafios prementes para o ensino de Historia nas préximas décadas, quando tende a se agravar
as condigOes que ja obstacularizam tal objetivo atualmente. Para isso, ndo basta “ensinar” sobre
o passado, ¢ preciso criar meios de desenvolver um raciocinio que instigue o aluno a perceber
os acontecimentos em sua multiplicidade temporal, e assim, possa ele construir uma
compreensdo para o didlogo entre experiéncia e expectativa.

Para que isso ocorra, ¢ fundamental que se comece pela problematizacdo em torno da
producdo do conhecimento histdrico, algo que geralmente ¢ excluido dos procedimentos
didaticos quando a aula de Historia ¢ excessivamente vista como um debate sobre “o que
aconteceu no passado”. Produzir uma abordagem que estimule um raciocinio historico-
temporal, deve levar em consideragdao que esse conhecimento abordado em sala de aula ¢
elaborado no presente. Portanto,

neste sentido, o objetivo em sala de aula ndo se limita a saber uma informagao
sobre o passado, mas compreender historicamente, como e porque tal
conhecimento foi produzido e chegou até nds. Ou seja, deveriamos nos ater
em analisar o conhecimento que temos de tal matéria e porque construimos
determinado conhecimento e ndo outro. Entramos aqui na epistemologia do
conhecimento histérico a qual s6 pode ser compreendida a partir do
deslocamento temporal.®

Entretanto, o que se vé em grande parte das vezes ¢ que esse aspecto fundamental para
a aprendizagem historica ndo ¢ encarado como uma competéncia ou um raciocinio a ser
desenvolvido, e sim um conteido. Mesmo que apresentados a titulo de introducdo, diversos
conceitos e categorias que envolvem a produgdo de conhecimentos e que poderiam ser depois
usados no trabalho com os objetos de conhecimento ao longo de todo um ciclo de estudos, em
regra sdo apenas definidos e caracterizados. Saber a diferenca entre tempo historico e tempo
cronoldgico, ou conhecer a data em que a “humanidade” supostamente deixou a Idade Média e
entrou na modernidade, ndo torna o aluno hébil a pensar os assuntos estudados em sala de aula.
Na verdade, constitui-se em mais um conteudo a ser memorizado.

Para usar como exemplo o que acabei de mencionar, a transicdo do medievo para a

modernidade, o professor que considerar a necessidade de desenvolver um raciocinio historico,

% |bid., p. 40-41.
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poderia conduzir o aluno a pensar sobre as razdes que levavam a criagdo desses marcos
historicos e buscar instiga-lo a perceber como o passado (enquanto conhecimento) vai sendo
elaborado ao longo do tempo. Porém, infelizmente, existem poucos espagos “para a construgao

de conceitos que auxiliem a compreensdo da légica da histéria [...]*®”

Alias, esse ¢ um ponto
que precisa ser ressaltado. Levando em consideragdo que existem conceitos e categorias que
estdo associados diretamente a aprendizagem historica, a pergunta €: como eles sdo ou deveriam
ser assimilados pelos alunos?

Durante muitos anos prevaleceu a ideia, tomando como base os procedimentos de
analise piagetianos, de que conceitos mais complexos como o de tempo ou mais
especificamente o tempo historico, seriam bastante abstratos para serem bem entendidos por
pessoas muito jovens, em especial criancas, devido a sua pouca maturacdo bioldgica, embora
sua contestacdo, a partir das ideias de Vygotsky, alerte para a interagcdo entre os chamados
conceitos cientificos (que geralmente s3o trabalhados na escola) com os conhecimentos
espontaneos.

A escola caberia também a mediagdo desses saberes, sistematizando o aprendizado dos
conceitos e sua aplicagdao, nao desprezando os canais externos de aquisicao de contetidos e
significados. Para a aprendizagem dos conceitos, o fundamental ¢ que “sejam estabelecidas as
relagdes entre o que os alunos ja sabem e o que é proposto externamente [...]3"”” Ademais, outro
ponto a se destacar € que, independentemente da sua faixa-etaria, o mais importante ¢ fazer uso
desses conceitos e categorias para o desenvolvimento das competéncias, que no caso da
Historia, estdo relacionados ao pensar historicamente. Sendo assim, mesmo que seja relevante
internalizar o seu significado, mais importante ndo € saber definir o que seja o tempo, e sim,
opera-lo no processo de constru¢do do conhecimento histdrico.

Para Bittencourt, tanto para a pesquisa como para o ensino de Histdria, o conceito de
tempo ¢ fundamental, e a aprendizagem historica “ndo pode prescindir de um aprofundamento
das nogdes de tempo historico [...]**” Seja sob um viés qualitativo ou métrico, o tempo é
organizado pelos historiadores. Assim, o aluno precisa aprender a fazer a leitura dessa
organizagdo. Enxergar o registro do tempo através da representacdo da simultaneidade, da
duracdo, das permanéncias e alteridades. Percebendo assim, o processo histoérico marcado

também por continuidades e descontinuidades.

3% SA, 2015, p. 14.
37 BITTENCOURT, 2008, p. 189
38 bid., p. 200.
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Mesmo que o objetivo ndo seja que o aluno elabore defini¢des conceituais, ¢ preciso
articular os contetidos de modo que os conceitos e categorias fundamentais para a aprendizagem
histérica sejam mobilizados. Assim, “simultaneidade” e “sucessao” estao relacionadas a uma
abordagem comparativa, que por sua vez, instiga ao raciocinio temporal; a nogao de “processo”
¢ importante porque contribui para compreender a ideia de durag@o. A propria concepgao de
acontecimento precisa ser incorporada porque ¢ de onde se pode inferir o conceito de ruptura.
Ou seja, longe de uma preocupacao com o significado dessas palavras, o professor precisa
construir agdes pedagogicas em que essas categorias funcionem como ferramentas cognitivas.

Nao se pode perder de vista que “o tempo ¢ uma dimensdo constitutiva da experiéncia
humana, e esse campo tem como objetivo chave a educagdo para a percepcao e orientagdo ou
operacionalizacdo critica do/no tempo.3®” Por isso, se o ensino de Historia ja teve como
motivagdes essenciais a formagdo de uma identidade nacional, associada ao imaginario de
nacdo, ¢ passou pelo ideal de formar o cidadao critico e ativo socialmente, talvez o grande
objetivo do seu ensino hoje, seja o desenvolvimento de competéncias que permitam ao
estudante lidar com um mundo transmutando-se em uma escala de aceleracdo singular, e possa
enxergar-se para além dessa torrente. Se “o ponto central do ensino de Historia € garantir que
os alunos desenvolvam uma percepgio sobre como se ddo as alteracdes sociais no tempo*®”,
tdo mais importante € que compreendam as transformagdes sociais em seu proprio tempo. Por
1sso, “é¢ de suma importancia que os professores de Historia dominem minimamente o debate
sobre a constru¢do da noc¢do de tempo na/para sua disciplina, tornando seu trabalho em sala de
aula mais efetivo.*!”

Como disse na introducdo desse trabalho, a importancia de se adquirir tais competéncias
ndo era estranha a mim, pois sempre me interessei por reflexdes que tratassem de experiéncias
do tempo, fruto do meu interesse pelo cinema, que acabou por me aproximar da Histdria a partir
desse tipo de tematica. Curiosamente, vejo que um dos debates mais recorrentes nos ultimos
anos em torno do ensino do conhecimento histérico é a preocupacdo com a dificuldade dos
alunos de pensar historicamente. Mas 0 que seria exatamente iss0?

Certamente passa por saber operar um raciocinio que, na préatica, dé conta da existéncia

de outros tempos além da efemeridade do fato, ampliando seu horizonte de referéncia

% PERES, Marcus Vinicius Monteiro. O tempo histérico em perspectiva: a importancia do debate sobre o tempo
para o ensino de histdria. In: Educacdo Basica e Revista, vol. 3, n. 2, 2017. p. 54.

40 NEMI, Ana; MARTINS, Jodo Carlos; ESCANHUELA, Diego Luiz. Ensino de Histéria e Experiéncias. Sdo
Paulo, FTD, 2009. p. 78.

41 PERES, 2017, op. cit., p. 39.
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temporal®2. Numa aula de Histdria os alunos precisam ser confrontados com situagdes que
estimulem o “desenvolvimento de varias competéncias, habilidades e atitudes.*®” Para eles, ao
estudar Historia, os alunos precisam, entre outras coisas, “identificar permanéncias € mudangas;
compreender a coexisténcia de diferentes temporalidades histéricas — ritmos de mudanca
distintos [...]; e estabelecer o didlogo entre presente e passado*” [...]. A partir dai, os alunos
estariam aptos a pensar historicamente, pois seriam capazes de “relacionar, articular, criticar,
sintetizar, identificar, observar e comparar.*>”

Compreender e aplicar as no¢des de tempo, portanto, é uma condi¢do fundamental para
o desenvolvimento do raciocinio histdrico. Especialmente nos idos correntes, em que ha uma
crescente percepcdo naturalizada das mudancas como se sobre as quais ndo pesasse a agao
humana. Numa sociedade tdo orientada, e porque ndo dizer, controlada pelo tempo, uma
reflexdo a seu respeito deve ser considerada como de maxima importancia e papel da instituicao
escolar, dada também a sua complexidade. Fazer uso dessas nogdes € o que permitiria aplicar
o conhecimento adquirido, pois “os conteudos propriamente ditos, precisam ser encarados
como um meio, um veiculo através do qual se desenvolvem habilidades mais amplas e
competéncias cognitivas mais significativas.*®”

Isso se torna uma condi¢do de sobrevida de uma certa consciéncia critica também, pois,
numa corrida cada vez mais ritmada pela dinamica do desejo-satisfagdo movida pela tecnologia,
a percepc¢édo do tempo parece apenas dar conta do intervalo entre esses dois elementos na busca
de respostas, que serdo também esquecidas com a mesma fugacidade. Assim, vive-se num
universo sociocultural que recusa direcionar o olhar para além do horizonte do agora, o que
também pode ser justificado pelo pouco espaco que se dad em sala de aula para o
desenvolvimento das habilidades relacionadas as noc¢Ges de temporalidade e o préprio conceito
de tempo na histéria. Reflexdes em torno das mudancas, permanéncias, simultaneidade,
elementos tdo préprios da narrativa histérica, e a partir dos quais se atribui, mesmo que
inconscientemente, um sentido de orientagdo para a vida, ficam na maioria das vezes imersos
na abstracéo do estudo episodico dos eventos.

A aprendizagem historica deveria desenvolver as competéncias cognitivas necessarias

para que o aluno reconhecesse sua condi¢do temporal, e fosse capaz de orientar-se a partir da

42 BERUTTI, Flavio; MARQUES, Adhemar. Ensinar e Aprender Historia. Belo Horizonte, RHJ, 2009. p. 149.

3 Ibid., p. 149.

4 Ibid., p. 149.

4 Ibid., p. 150.

4 MIRANDA, Sonia Regina. Reflexdes sobre a compreensao (e incompreensdes) do tempo na escola. In: ROSSI,
Vera Lucia Sabongi de; ZAMBONI, Ernesta. Quanto tempo o tempo tem! Campinas: Alinea, 2003. p. 184.
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interagdo entre presente e passado. Este tultimo, no entanto, ¢ muitas vezes encarado por aqueles
que frequentam os bancos escolares como sendo a justificativa para o ensino de Histdria, seu
objeto de culto, celebrado nos templos do evento e seus desdobramentos mais imediatos. Muito
além do passado, do qual pouco ainda lembramos ou até¢ mesmo registramos, a Historia ¢ a
producdo de experiéncias a partir do tempo, ou dos varios tempos que interagem e que
constantemente ressignificam essas experiéncias.

Como tais questdes se relacionam com o conhecimento estudado na escola, elas
precisam estar presentes durante todo o ciclo de estudos e ndo ficar confinadas ao predmbulo
dos primeiros dias de aula de Histdria. Pois, 8 medida que o estudante avanca pelo arido terreno
das factualidades, é a competéncia de relaciona-las dentre uma compreensdo mais ampla de
seus significados, que permite a ele poder compreendé-las e atribuir um sentido de orientacédo
para a sua vida.

Em certo sentido, pode-se dizer que os profissionais que lidam com o conhecimento
historico em sala de aula conhecem tal importancia, pois orientacGes, diretrizes, parametros
curriculares, e tantas outras normatizacdes, enfatizam a preocupacao em tratar a aquisicdo de
competéncias e habilidades relativas as categorias basicas de tempo como forma de aquisicéo
desses saberes. Sendo assim, a presenca tdo assertiva de proposi¢cfes que orientam o
desenvolvimento dessas ferramentas cognitivas deveria ser proporcional a sua insercao nos
manuais didaticos, que, em consonancia com essa necessidade reconhecida, deveriam
apresentar uma organizacao de conteidos que atendesse ao objetivo de contribuir para que o
estudante pensasse a dindmica dos acontecimentos numa escala de historicidade multitemporal,
evitando a impressdo de serem os capitulos de um livro de Histéria, uma mera sucessdo de
paginas que relatam o passado.

A observacao de alguns desses materiais, considerando-se certa variedade de ambientes
de uso e modalidades de ensino, deixa a impressdo de haver pouca diversidade em termos de
abordagem. E comum, por exemplo, que o conceito de tempo, em especial, a dicotomia entre
tempo historico e tempo cronoldgico, seja apresentado no comeco de cada ciclo, como € o caso
do 6° ano (para os anos finais do Ensino Fundamental) e no 1° ano do Ensino Médio. Na maioria
das vezes, essa teméatica compde uma introdugdo geral aos estudos de Historia, em que sdo
também evocados alguns outros elementos tedricos, como 0s conceitos de fonte, recorte ou a
propria escrita da historia. Em alguns manuais a discussao sobre o tempo historico fica diluida
numa mera no¢ao de periodizagéo, sem mais acrescentar, e consagrando a divisao quadripartite.

Evidentemente, o livro didatico opera com as categorias de tempo, seja na maneira como

organiza a sequéncia dos capitulos, em sua abordagem tematica ou politico-cronoldgica, até
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mesmo no uso de elementos narrativos que articulam a relagdo entre os tempos. No entanto, é
fundamental que os alunos também saibam operar esses elementos, pois a simples presenca
deles nos manuais de ensino ndo garante tal efeito.

Seria 0 caso de se perguntar: de que outra forma, além do livro didatico, se poderia
contribuir para que o aluno construa ou desenvolva uma compreenséo das categorias de tempo?
Como ajudé-lo a se apropriar dessas ferramentas tdo importantes para o estudo da Historia?
Faco esses questionamentos a mim mesmo e a colegas de atividade ha varios anos, mas sempre
me preocupei especialmente com os alunos da Educacédo de Jovens e Adultos, modalidade da
Educacdo Baésica na qual trabalho ha mais de uma década, nos sistemas presencial e
semipresencial.

Vejo que na EJA, tais problemas precisam ser pensados de forma particular, devido a
especificidade desse publico, pois ja tendo evadido da educagdo formal, terd menos alternativas
para desenvolver tais habilidades. Nao obstante, os conhecimentos trazidos por eles para dentro
da sala de aula, podem ser um trunfo, quando devidamente aproveitados, para acelerar a
aprendizagem dos contetdos. Evidentemente, por terem mais experiéncia de vida, e um grau
maior de maturidade intelectual, certas questdes que envolvem um nivel maior de abstragao
podem ser mais bem aprendidas, especialmente se as discussdes puderem dialogar com essa
vivéncia. Mas ha problemas a serem superados.

Durante esse tempo em que atuo como professor da EJA, preocupa-me a grande
dificuldade que os alunos apresentam em lidar com questdes que envolvem a habilidade de
relacionar passado, presente e futuro. O que pouco os diferencia dos adolescentes que
frequentam o Ensino Médio, € valido ressaltar. As avaliagdes aplicadas aos alunos do sistema
semipresencial na escola em que trabalho sdo uma boa amostragem dessa caréncia, ja que nelas
os alunos demonstram sérias deficiéncias em opinar sobre algo que os force a pensar a conexao
entre tempos. Sendo assim, vem a tona uma questao fundamental: em que medida a escola tem
sido eficiente ao preparar os alunos para lidar com o conhecimento histérico, para que eles
pensem historicamente? Categorias de tempo sdo elementos considerados efetivamente no
planejamento das atividades pedagogicas? E possivel intervir para que os alunos da EJA possam
superar tais dificuldades?

Recentemente aprovada e sancionada, a Base Nacional Comum Curricular para o
Ensino Fundamental no Brasil afirma “que todo conhecimento do passado ¢ também um

conhecimento do presente elaborado por distintos sujeitos*’”. Essa frase introduz o componente

47 BRASIL, 2018, p. 397.
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curricular Historia, e apresenta sucintamente os dois elementos indispenséveis para se entender
0 que é afinal a Historia e sobre o qual tratei anteriormente: 0os homens e o tempo. Pressupde,
entdo, que o conhecimento histérico é sempre ressignificado, tendo ele préprio uma
historicidade. Além disso, passado e presente coexistem quando representam a experiéncia do
homem no tempo.

Acrescenta o texto da BNCC que “o passado que deve impulsionar a dinamica do
ensino-aprendizagem do Ensino Fundamental é aquele que dialoga com o tempo atual.”*®. A
expressdo de um passado que impulsiona, reforca a ideia de continuidade, mas evita o
determinismo de uma mera causalidade, o que fica reafirmado na competéncia trés, exposta no
mesmo documento e ja citada na introducdo. Desta feita, além de ressaltar aspectos estruturais
diacronicos, o documento enfatiza uma preocupacdo com elementos de sincronicidade, tdo
necessarios em um universo global que diminui espacos paulatinamente e que enfrenta o desafio
da aproximagao muitas vezes forcada de sociedades distintas. Por isso, a competéncia quatro
chama a ateng¢do para a necessidade do aluno “identificar interpretagdes que expressem visoes
de diferentes sujeitos, culturas e povos com relagio a um mesmo contexto historicol...]*”.

A BNCC, entretanto, apenas reforca uma preocupacdo que ja norteia muitos
historiadores e professores de Histdria: uma aprendizagem do conteldo que se associe ao
desenvolvimento da percepcao de tempo histérico, bem como o dominio das competéncias
relativas as nocbes de temporalidade, que passam por conceitos como sincronia, diacronia,
estrutura, acontecimento, alteridade e permanéncia. Todos eles, ferramentas muito importantes
para a efetiva apropriacdo do saber historico, no sentido de um conhecimento problematizado.

Quando se estuda Historia, deve-se compreender os “acontecimentos marcados pela
continuidade, por mudangas e rupturas.®®” Pois ¢ a partir de reflexdes sobre a temporalidade e
sua relacdo com o espaco, que o aluno pode observar as semelhancgas e as diferencas, assim
como as permanéncias e transformacgdes. O texto da BNCC ressalta também a importancia de
que os estudantes entendam que a representagdao do tempo varia de acordo com as sociedades e
reconhece que “o acontecimento, quanto narrado, permite-nos ver nele, tanto o tempo
transcorrido quanto o tempo constituido na narrativa sobre o narrado.”

Paul Ricoeur chama de mimeses, essas diferentes temporalidades que se apresentam na

narrativa. O tempo do vivido, do acontecimento, chega ao estudante de Historia através de uma
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fonte, sobre a qual se estabelece uma representacdo. Essa interage com o aluno, que esta
também mergulhado numa temporalidade. Assim, produz-se uma compreensdo sobre o tempo,
onde ele pode se identificar como parte desse enredo. Para Ricoeur, “o tempo torna-se tempo
humano na medida em que ¢ articulado de um modo narrativo, € que a narrativa atinge seu
pleno significado quando se torna uma condigdo da existéncia temporal®®” E necessério haver,
dessa forma, ndo uma aula meramente narrativa, mas que estabeleca um processo narrativo, que
temporalize a experiéncia do conhecimento, que a partir de um arco narrativo, crie uma
diacronizagao dos eventos.

Dentre os outros instrumentais que orientam a organizacdo curricular e as abordagens
pedagogicas, PCN’s, Diretrizes Curriculares e Matrizes de Referéncia, ddo ampla ressonancia
ao ensino de Histdria que torne o estudante apto a pensar historicamente, e para isso é necessario
uma série de atividades que o estimule a operar a relacdo entre passado, presente e futuro.
Segundo os Parametros Curriculares para a Educacao de Jovens e Adultos, o ensino de Histéria
deve ter como objetivo “contribuir para que jovens e adultos possam estabelecer a inser¢ao de
suas identidades individuais nesses complexos contextos histdricos, sociais e culturais,
compreendendo suas diferentes temporalidades.®®”. No que se refere aos objetivos especificos
para o ensino de Histéria, Os PCN’s da EJA destacam que o aluno precisa ‘“situar
acontecimentos e localiza-los em uma multiplicidade de tempos®*”. E chama a atengfo para o
trabalho do professor, que “pode interrogar seus alunos sobre a permanéncia do acontecimento
em sua versdo oficial ao longo do tempo, possibilitando a percepc¢édo do tempo de longa duracéo,
das continuidades.>®”. Tais preocupagdes sio uma tonica de todos os documentos oficiais que
normatizam a educagéo no Brasil, qual seja: a urgéncia em se tratar a aquisi¢do de competéncias
e habilidades relativas as nogbes basicas de temporalidade como forma de aquisicdo do
conhecimento histérico. Nesse ponto, voltam as questdes: como contribuir para que o aluno
construa ou desenvolva uma compreensdo de temporalidade? Como ajuda-lo a se apropriar
dessas ferramentas tdo importantes para o estudo da Histéria, e para 0 seu proprio

reconhecimento como imerso no tempo?
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Schmidt e Cainelli afirmam que “ensinar historia implica um trabalho diario com a
temporalidade.®®” Segundo elas, o estudo do tempo visa dar sentido ao presente, e que por isso,
o professor deve ressaltar a impossibilidade de uma verdade na representacéo do passado, posto
que o presente refaz frequentemente as perguntas a ele. Assim, o processo historico “nio
emerge como um dado ou um acidente que tudo explica: ele é a correlacdo de forcas, de
enfrentamentos e da batalha para a producéo de sentidos e significados, que sdo constantemente
reinterpretados por diferentes grupos sociais e suas demandas.””. Por isso ¢ fundamental
“considerar a particularidade do proprio passado®®”. Mas nao s6 isso, pois é indispensavel
chamar a atengéo dos alunos para o fato de que, em uma mesma sociedade, seja no presente ou
passado, coexistem varias temporalidades.

No entanto, é preciso ndo esquecer que o estudante de Historia da Educacdo Basica tem
algum nivel de consciéncia de temporalidade. Ele percebe o passado. Hobsbawm lembra que
sO o fato de conviver com pessoas mais velhas produz no ser humano essa consciéncia. “O
passado é, portanto, uma dimenséo permanente da consciéncia humana. [...] O problema para
os historiadores € analisar a natureza desse ‘sentido do passado’ na sociedade ¢ localizar
mudancas e permanéncias.®® Sendo assim, é também um desafio para o professor identificar
essa habilidade e potencializa-la diante das informacdes relacionadas as experiéncias historicas
de outros tempos. Dessa forma, evita-se a preponderancia da chamada perspectiva de curto
prazo, citado por Jo Guildi e David Armitage como um espectro que assombra nossa época®.

Segundo a BNCC, a localizacdo no tempo e no espaco nos permite identificar
circunstancias, tornando possivel compara-las, “observar suas semelhancas e as diferencas,
assim como compreender os processos marcados pela continuidade, por mudangas e por
rupturas”®!”. Portanto, ha o reconhecimento claro de que o estudo da Histéria ndo pode se
prender a analise do acontecimento nem desconsiderar a ampliacdo do campo temporal na
analise do processo. Mas ressalta a importancia de se perceber a temporalidade inerente ao
evento quando narrado, reconhecendo a presenca do tempo na propria narrativa. Como instigar,

portanto, essa percepgao?
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A dificuldade dos alunos em operar as nogdes de tempo, enclausurando-os no presente
dos eventos a “serem memorizados”, leva a questdes que precisam ser respondidas antes de se
pensar em estratégias que possam dar conta satisfatoriamente dessa demanda. Que tempo estuda
a historia? Se a historia narra o tempo, qual ¢ a finalidade dessa narrativa? Por que estudamos
o passado? Como esses outros tempos que dialogam com o presente sdo representados
narrativamente?

O estudo das categorias de tempo em sala de aula, assim como o desenvolvimento nos
alunos das competéncias necessarias a fim de uma efetiva apropriagdo de nogdes basicas de
temporalidade, passa necessariamente pelo proprio entendimento do que seja € como se percebe
o tempo. E mais importante ainda: onde estdo passados e futuros no tempo vivido por nos?
Tentando responder a essa questdo, Agostinho escreveu que, “em qualquer parte em que
estiverem, ai ndo sdo futuras nem pretéritas, mas presentes®?”. Dessa forma, associa-se ao tempo
vivido, “outros tempos”, criando um lago de presentificacdo, que se da a partir de nossa
memoria, que relata, como ele diz, “ndo os proprios acontecimentos que ja decorreram, mas as
palavras concebidas pelas imagens daqueles fatos, os quais, ao passarem pelos sentidos,
gravaram no espirito uma espécie de vestigio.5*”. Assim, Agostinho entende que os tempos sao
trés: presente das coisas passadas, presente das presentes, presente das futuras.®”,

Por isso, o tempo historico também pode ser visto como essa dinamica, em que passado,
presente e futuro sdo relacionados e representados narrativamente no tempo humano, sobre o
qual se produz significados. Para orientar suas agdes e ampliar o sentido de sua experiéncia,
homens e mulheres buscam representar o tempo. Essa parte do passado que foi representada, o
historiador alemao Reinhart Koselleck chamou de espaco de experiéncia, sobre a qual se pensa
e a partir do qual se estabelece um vinculo com o presente. E, portanto, a parte do passado
presentificada. O tempo do advir, do ainda ndo conhecido, o autor chamou de horizonte de
expectativa. Aqui estdo as esperangas, os medos, tudo aquilo que se prevé e sobre os viventes
pesa como um objetivo a ser alcangado, € que em muito se antecipa, ou seja, presentificando-
se também o futuro. E interessante notar que, nessa trajetoria de relagdes entre o tempo vivido
(presente) e a percep¢ao de outros tempos (passado e futuro) ha o ordenamento que orienta e
articula a propria percep¢ao da passagem do tempo, que corresponde ao que Hartog chamou de

regimes de historicidade.

62 AGOSTINHO, Santo. Confissdes. Colecdo Os pensadores. S&o Paulo: Editora Nova Cultural, 2000. p. 326.
8 Ibid., p. 326.
® Ibid., p. 328.
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Para Rusen, o homem interpreta 0 mundo e a si em fungdo de suas intencdes e de sua
experiéncia do tempo através da consciéncia historica. E a partir dela que se produz um sentido,
tanto para aquilo que ele realizou como para seus objetivos. Sendo a consciéncia historica,
portanto, “o modo pelo qual a relagdo dinadmica entre a experiéncia do tempo e inten¢do no
tempo se realiza no processo da vida humana.®®”. Assim, a intengéo do agir e a necessidade de

“constituir um sentido da experiéncia do tempo®®”

justificariam a producdo de um
conhecimento historico. Para Riisen, a consciéncia histérica explica “o que a historia ¢, como
ciéncia, e porque ela é necessaria.®” Entretanto, como o ser humano percebe essa experiéncia
do tempo?

E justamente tentando responder a essa questdo que Koselleck afirma a experiéncia
temporal como percebida a partir das recorréncias, singularidades e transcendéncias,
coexistentes no tempo enquanto percebidas. Se pensarmos no universo da sala de aula como
exemplo, o fato de irmos todos os dias para a escola é uma repeti¢do; os contetdos ministrados
sdo diferentes (as singularidades); mas existe uma forma de pensar que orienta as pessoas a
frequentarem escolas, de acreditarmos que isso é importante para a sociedade. Esse tipo de
reflexdo precisa ser instigado quando se estuda um determinado acontecimento ou contexto.
Gerando uma salutar tensdo entre alteridade e permanéncia.

Risen diz que essa tensdo se transforma numa consciéncia historica quando articulamos
a experiéncia do passado e a perspectiva de futuro com a “caréncia de orientagao da vida pratica
atual.®®” Ou seja, produz-se essa orientagdo pela relagdo do presente com outros tempos.
Entretanto, no regime de historicidade contemporaneo, como lembra Hartog, estamos a nos
distanciar de outros tempos (do passado como experiéncia e do futuro como expectativa).
Assiste-se a uma perda de diacronia, uma das caracteristicas do discurso pds-moderno. Por isso,
mesmo dada uma conjuntura de singularizacdo dos acontecimentos, impde-se ao professor de
Histdria o desafio de tornar conscientes aqueles que estudam Historia de que o passado ainda
pode orientar as acOes do presente.

Para Riisen, “o discurso da pos-modernidade esta a sinalizar uma busca por uma nova

orientagdo historica®®”. O autor avalia os desafios impostos aos historiadores diante de um

5 RUSEN, Jorn. Razdo Histérica. Teoria da Historia, volume 1: Os fundamentos da ciéncia histérica. Brasilia:
Editora UNB, 2001. P. 58
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In: Histdria: debates e questdes. Curitiba. Ano 10, n. 18 e 19, junho e dezembro de 1989. P. 303.
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contexto em que o presente continuo desabilita outros tempos como baliza para a producdo de
sentido para a realidade. Mas, segundo ele, ndo basta apenas contradizer esse discurso, é
preciso, de forma autocritica, reconhecer as ferramentas utilizadas para orientagdo temporal,
praticadas durante a modernidade, para que se proponha uma alternativa que vise no
reconhecimento das experiéncias temporais um meio de orientacdo para a vida.

O proprio autor lembra que a presenca do passado por si, mesmo quando lembrado, ndo
constitui a operacdo que produz um sentido de orientacdo, que se efetiva sim, a partir de uma
“correlagdo expressa do presente com o passado’®” a saber: em uma narrativa historica. Ela
representaria as transformagdes do passado “rememoradas no presente como processos
continuos nos quais a experiéncia do tempo presente pode ser inserida interpretativamente e
extrapolada em uma perspectiva de futuro.’®”

E sdo muitos os elementos do extramuros da escola que evocam o passado, € que podem
ser objeto de uso do professor de Historia, incluindo ai obras de ficgdo. Sejam elas com ou sem
a finalidade especifica de “representar” a verdade, dizem sobre o seu tempo mais do que seu
aparente discurso. O filme pode ser um meio para propor uma reflexdo em sala de aula a fim
de que os alunos reconhegam sua experiéncia temporal, destacando as alteridades e
permanéncias a partir de uma abordagem que leve em conta o tempo ¢ o aspecto narrativo. Isso
porque ele € uma estrutura narrativa que exprime o tempo, sendo também uma impressao do
presente que o elaborou. Assim como presentifica passado e futuro.

Além do que, como indica Ferro, o filme reflete uma cultura historica, definida por
Riisen como “um campo de interpretagdo do mundo e de si mesmo, no qual devem efetivar-se
as operac¢des de constitui¢do de sentido da experiéncia do tempo.’?” Todavia, o cinema nio s6
reflete o tempo de sua criacdo, do seu aporte contextual; também o elabora, pois como fato, o
filme produz efeitos, que transcendem a experiéncia histdrica de sua produgao, ressignificado
em outros tempos. Por isso a leitura de uma obra sempre muda, pois mudamos também.
Veremos sempre um filme diferente.

Enfim, como linguagem que causa uma impressao de realidade devido ao movimento
que lhe d4a nome, o filme ¢é, em si, uma representacao temporal dessa realidade, e didaticamente,
¢ uma oportunidade para se pensar o tempo, no sentido de nos permitir o desenvolvimento das

operagdes que lidam com as suas categorias, em especial a percepcdo das alteridades e

© RUSEN, 2001, p. 63-64.

" Ibid., p. 64.
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Editora UNB, 2007. p. 121.
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permanéncias. Sejam em obras que visam especialmente expor uma tematica historica, expressa
no conceito cinema-historia, ou mesmo em enredos que, a priori, ndo se prestam a explorar tais
assuntos, os filmes sdo sempre, como disse o diretor soviético Andrei Tarkovski, o tempo
impresso”>.

O desafio de desenvolver uma dinamica didatico-pedagdgica que promovesse o
letramento histérico dos alunos a partir do uso de filmes passou a ser encarado como um divisor
de 4guas em minha carreira docente, em especial quando passei a trabalhar com a Educagao de
Jovens e Adultos. A principio, como ja mencionei, chamou-me a atencdo a dificuldade dos
alunos em mobilizar a interagdo entre os tempos.

Porém, diferentemente de mim, que s6 pude racionalizar a experiéncia temporal ao ver
o filme Spartacus muito tempo depois, a maturidade dos adultos, aliado ao repertorio de saberes
que a maior experiéncia de vida lhes proporciona, mostraram-se fatores decisivos para o
tratamento do conceito de tempo em sala de aula, especialmente no uso de narrativas que
relacionam passado, presente, e futuro. Encontrei na propria EJA, uma espécie de metafora
dessa interagao, no sentido de um ambiente educacional que une experiéncia e expectativa. E
que era formado por um alunado que possui as ferramentas cognitivas para significar sua
trajetoria historicamente. Faltaria apenas um impulso para que os conteudos estudados em
Historia também pudessem ser percebidos ndo apenas como informagdes sobre o passado, mas,
assim como a vida deles, ser narrados como experiéncias do/no tempo. Encontrei nos filmes
um meio para estabelecer essa instigancia.

Alids, a propria historia da educagao de adultos se confunde com a trajetdria das recentes
transformagdes sociais no Brasil. A industrializagdo e a consequente urbanizagao exigiram um
trabalhador “qualificado”, que atendesse as demandas dos processos produtivos. Nasce com
isso a crenga na oferta de uma educacdo para todos. Em paises como o Brasil, que ainda
apresenta uma taxa assustadora de analfabetos funcionais, essa acdo compensatoria, aos olhos
da sociedade civil ainda ¢ vista como uma “corrida contra o tempo perdido”. Para o aluno,
individualmente, ¢ ndo sé isso, mas uma luta diaria para administra-lo.

A imensa maioria dos frequentadores da EJA alia o estudo a duas jornadas de trabalho.
Sob a pressao do mundo que os lembra que eles estdo atrasados para subir no trem que avanca
aceleradamente, forca-se um olhar excessivamente direcionado para o futuro imediato e as

incessantes atividades do presente. Com isso, corre-se o sério risco de desperdigar o maior

8 TARKOVSKI, Andrei. Esculpir o tempo. S&o Paulo: Martins Fontes, 1998.



46

trunfo que esses estudantes possuem: suas experiéncias. O chamado tempo da fabrica, que
condiciona todos nds a busca de produtividade e competéncia, estende-se para a sala de aula. E
os contetidos muitas vezes sdo encarados apenas como ferramentas para transforma-los em
individuos mais produtivos, o que ¢ um problema para Ciéncias Humanas, geralmente vistas
como nao uteis nesse sentido.

Todas essas questdes que, potencialmente, envolvem criangas e adolescentes, inserem-
se na educacao de adultos concretamente. Nao s6 porque ocupam mais o seu cotidiano com
tarefas e responsabilidades sociais, mas em especial, porque o abandono escolar produziu um
vacuo nesse processo. Voltar para os bancos escolares, ja inseridos no “mundo da fabrica”, lhes
permite refletir com mais clareza sobre a vida e suas circunstancias. Entdo, se o ensino de
Historia tem na compreensdo do tempo, uma ferramenta cognitiva essencial para lidar com os

conteudos, a EJA ¢ onde essa reflexdo ¢ mais importante, e urgente.

1.3. O passado presente: a Educacgéo de Jovens e Adultos no Brasil

E imperativo para mim, enquanto sujeito envolvido na Educacéo de Jovens e Adultos,
fazer uma digressdo no sentido daquilo que chamei na introducdo de “futuro passado”.
Reconheco que o que direi nas proximas linhas € o resultado de um distanciamento, que me
permitiu criar um arco narrativo, enxergando a mim mesmo envolvido no locus em que produzo
essas reflexdes. Uma maneira, nesse sentido, de afirmar minha relacdo espaco-temporal com o
objeto de pesquisa, e a partir desse recorte, apresentar uma analise que seja também produto de
uma interminavel sensacdo de continuidade. Gostaria, portanto, de ndo transmitir, em hipétese
alguma, a ideia de que a pesquisa desenvolvida com os alunos da EJA tenha encontrado uma
solucdo definitiva para os problemas que ao longo do texto venho descrevendo. Ao contrario,
meu desejo de apresentar as questdes intercalando-as com proposi¢cBes metodoldgicas é a
maneira que encontrei de evidenciar a necessidade premente de nos tornar atentos as
alternativas pedagogicas, que muitas vezes as proprias dificuldades suscitam. Procurei ficar
atento a elas, e buscarei aqui produzir um relato que exponha organicamente esse percurso, em
um esfor¢o que articule experiéncia e expectativa, passado e presente.

Desse ponto de vista, a educacdo de adultos se coloca como um espago privilegiado para
se pensar 0 entrecruzamento de tempos, tanto no que se refere as transformacgdes naturais da
formagdo docente que lida com uma realidade que se caracteriza pelo dinamismo e
especificidade, mas também devido aos problemas historicamente constituidos dessa

modalidade, envolvida em um conjunto de normatizacdes e de fazeres que, na maioria dos
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casos, carece de sistematizacbes e de uma atencdo para além do carater social que tal
modalidade, grosso modo, possui. Nesse sentido, é necessario considerar a priori, as
perspectivas que envolvem a EJA, seus sujeitos, e que expectativas, se é que existem, sdo
depositadas pela sociedade nessa modalidade de ensino.

Percebo que o senso comum (infelizmente, talvez tenha que admitir a incluséo aqui de
parcela significativa do establishment educacional) enxerga na EJA o passado. Uma sala de
aula destinada a alunos com mais de 30 anos representaria, por essa forma de pensar, o resultado
de um fracasso da sociedade em ofertar na “idade adequada” para aqueles cidadaos, condicdes
de permanéncia na escola, de preferéncia com um aprendizado de qualidade. Portanto, deducao
simples, lidar com a EJA € lidar com o fracasso, ou amenizando, com uma realidade decorrente
dele. Como algo que nédo deu certo, como um plano B. Dai, para se tratar a educacéo de adultos
como um “papel social” desempenhado pelo Estado, uma forma de assistencialismo, ¢ um
pequeno passo, mas um gigantesco salto para transformar essa modalidade em um limbo: um
n&o lugar, posicionado, a principio, entre o “correr contra o tempo perdido” (fala do aluno) e a
tal “educacao de qualidade para todos” (discurso oficial).

Isto posto, estudar a trajetdria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil é, por tabela,
estudar a prépria educacdo brasileira em seu contexto mais amplo, pois varios indices refletem
historicamente a exclusdo, ou a ndo insercao, de parcela significativa dos individuos, alijados
dos bancos escolares por motivos diversos, que vdo desde condicbes logisticas de acesso a
escola até mesmo razdes culturais, que ajudam, em parte, a explicar a disparidade de grupos
étnicos e o progressivo abandono escolar das mulheres. Entretanto, na contabilidade geral das
causas, verifica-se o desinteresse do Estado em fomentar com intensidade, e de forma
duradoura, uma instrucdo massiva do povo. Em um Brasil antes rural e agrério, o papel social
e intelectual de seus cidaddos parecia definido, e a permanéncia na escola por muito tempo nédo
fazia parte desse programa, pelo menos ndo “para todos”.

N&o obstante, os projetos de modernizacdo do pais pressupunham a superacdo dos
estigmas da “velha” sociedade. Foi percebido que a industrializagdo e a consequente
urbanizacdo, devem estar associados a um povo minimamente instruido, que opere as novas
demandas, remando junto a utopia da constru¢do do futuro do “pais do futuro”. Assim, junto
com a Nova Republica instalada pela Alianca Liberal, a educacdo de adultos compde a pauta
do Brasil moderno, consagrando na Constitui¢ao de 1934 um projeto de educacéo que abarcasse
também essa faixa-etaria. Na década seguinte, na substituicdo da ja entdo ditadura Vargas, 0
governo Dutra criou 0 CEAA, Campanha de Educacgéo de Adolescentes e Adultos e organizou

0 primeiro Congresso Nacional de Educacdo de Adultos. S&0 0s primeiros passos na
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redistribuigdo de tarefas, pois a educagdo popular “¢é pensada, oferecida e justificada pelas elites
e sua intelectualidade como meio necessario aos fins a que essas capas sociais estdo
destinadas”’4.

Simbolicamente, essas iniciativas também possuiam ares de purgar o mal do atraso,
tentando desassociar a imagem do pais de uma populacéo iletrada, portanto incapacitada. O
slogan era “Ser brasileiro ¢ ser alfabetizado”. O que estava longe de ser verdade naquela época,
pois de acordo com o Mapa do Analfabetismo Brasil, publicado pelo INEP', nesse periodo a
maior parte da populacéo brasileira a partir dos 15 anos de idade ainda ndo sabia ler e escrever.
Embora, deva-se reconhecer que houve uma significativa reducéo desses indices nas décadas
seguintes, pois em 1960, segundo dados do censo demogréafico realizado pelo IBGE, a
populacdo analfabeta (novamente contando a partir de 15 anos de idade) era de 39,7%, contra
56,1% em 1940 e 50,6% em 1950. Seria o resultado efetivo de politicas de erradicacdo do
analfabetismo? Isso foi sempre muito nebuloso, pois se observarmos a curva descendente do
namero de analfabetos nas Gltimas décadas, em paralelo a existéncia de encaminhamentos
burocraticos no sentido de combater o problema, isso pode nos fazer deixar de considerar outros
fatores, como substituicdo vegetativa de uma populacdo que nunca aprendeu a ler e escrever,
por jovens que chegaram a frequentar os primeiros anos da escola ao menos, e assim nao seréo
como seus antecedentes estatisticos, considerados analfabetos.

E valido também pensar que uma populacdo que se urbaniza de maneira acentuada
exatamente nesse periodo, acaba por isolar o problema da falta de educacédo formal, relegando-
a aos rincdes rurais do Brasil. Se levarmos em consideracio dados mais recentes’®, o percentual
de analfabetos ¢é até baixo em comparagdo aos nimeros anteriormente citados, “apenas” 8,7%.
Mas é de 21,1% na zona rural, € de 17,4% na regido nordeste e 27,2% entre 0s mais velhos (65
anos ou mais). Brancos (5,3%) e moradores da regido Sul (4,4%) sdo os mais alfabetizados. E,
quero destacar esse Ultimo dado: 1,2% da populacéo brasileira é analfabeta entre 15 e 19 anos.
Ou seja, é apenas uma questdo de tempo para se erradicar o analfabetismo no Brasil. Claro,
demorara mais para alguns seguimentos e regides, e a morte de milhdes “contribuira”

macabramente para isso.

"4JARDILINO, José Rubens Lima; ARAUJO, Regina Magna Bonifacio de. Educacéo de Jovens e Adultos:
sujeitos, saberes e praticas. Sdo Paulo: Cortez, 2014. p. 135.

®Ministério da Educagdo. INEP. Mapa do Analfabetismo no Brasil. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/documents/186968/485745/> acessado em 15 de abril de 2019.

6 PNAD, 2012. Disponivel em: < https://biblioteca.ibge.gov.br/biblioteca-
catalogo.html?view=detalhes&id=52969 >acesso em 15 de abril de 2019.
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O fato é que, no que se refere a trajetoria da EJA no Brasil, as distor¢fes nos niveis de
conhecimentos adquiridos formalmente eram tdo acentuadas, que os primeiros esforgos para
empreender uma educacao de adultos se dirigia a uma preocupacao elementar: a alfabetizacéo.
Uma sala de adultos, portanto, décadas atras, era sindbnimo de um local para se ensinar a ler e
escrever, cujos materiais didaticos estavam restritos a cartilha do ABC e ao folheto da tabuada,
que aliéds, eram também usados para ensinar as criangas. Ou seja, os adultos eram tratados
pedagogicamente como criancas, submetidos a estratégia pura e simples de oferecer a eles o
que ndo tiveram quando possuiam 5 ou 6 anos. Em linhas gerais, tal entendimento da educacgéo
para adultos, na pratica, agarrou-se a essa mentalidade por anos a fio.

Da criagdo das primeiras escolas noturnas, no final do século XIX, passando pelas
campanhas ja citadas, e chegando aos notaveis esfor¢os do educador Paulo Freire, que ofereceu
um método eficaz e por demais acessivel a essa empreitada, a EJA ainda ndo superou
completamente a auséncia de uma atencdo constante do poder publico, que avance para além
de normatizacgdes, em geral resultado de sucessivos protocolos de boas intencdes, mas que
carece de um elemento essencial: compreender quem é esse aluno, esse individuo que retorna
a escola, que deposita nela sua oportunidade de trilhar novos horizontes. E “o professor precisa
ir ao encontro do aluno, como um observador, prestando atencdo para que possa compreender
0 seu processo, ajudando-o na superagdo das dificuldades”’’. Ndo é facil para alguém que
passou uma década sem frequentar uma instituicdo de ensino, reinseri-la em seu cotidiano.
Conhecer o aluno pressupde estar disposto também a aprender com ele, pois atualmente é
inaceitavel homogeneizar o publico da EJA, cada vez mais jovem e diversificado.

No antigo MOBRAL, Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, criado no final da década
de 1960, e que pretendia erradicar a alfabetizagcdo em dez anos, as salas de aula de adultos
apresentavam um unico e claro objetivo: ensinar a ler, escrever, diminuir, somar, multiplicar e
dividir. Ou seja, quem la estava, era visto como uma folha em branco. Nesse sentido, um
retrocesso ao método freiriano, mas que precisa ser entendido dentro do contexto politico vivido
pelo Brasil na época. No entanto, independentemente de “questdes ideoldgicas”, era preciso
extirpar o analfabetismo, nem que fosse “pelo amor de Deus”, como dizia o slogan de uma
campanha publicitaria impressa nas paginas das revistas no come¢o da década de 1970.

Ampliando um pouco o contexto, & importante reconhecer que as preocupacdes e
estratégias no sentido de superar o analfabetismo € uma problematica mundial, e o Brasil se

insere nesse universo como um caso exemplar, ndo sé pelos seus ndmeros absolutos que

77 JARDILINO; ARAUJO, p. 147.
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acentuam a gravidade do problema, mas porque apresenta uma série de caracteristicas inerentes
a outras regides, numa espécie de sintese: dimensdo territorial, com disparidades na ocupacgéo
populacional, dificuldades logisticas de operacionalizacdo do aparato escolar, razdes historicas
que condenaram a exclusdo parte da sociedade, e € claro, a severa desigualdade
socioecondmica. Problemas esses que acarretam, por consequéncia, um forte desequilibrio nas
oportunidades oferecidas a populacdo. Sendo assim, desde 1949, com a presenca de uma
representacdo de diversos paises, sdo realizadas as CONFINTEAS, Conferéncias Internacionais
de Educacdo de Jovens e Adultos, que ndo contou com a presenca brasileira nesta edicdo
sediada na Dinamarca. Ja no encontro seguinte, com mais que o dobro dos participantes (47
neste caso) foi divulgado um importante documento: a declaracdo da Conferéncia Mundial de
Educacdo de Adultos, que ja conclamava a uma reflexdo sobre o papel dos estados nacionais
diante do desafio de fornecer educacdo para todos, no enfrentamento das demandas geradas
pelo avanco da industrializacdo e das demais tecnologias.

A década de 1990 foi um marco no caminhar das discussdes sobre a educacao de adultos.
Neste mesmo ano acontece em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, e em 1997, a V CONFINTEA, realizada em Hamburgo, na Alemanha.
Diferentemente das outras conferéncias, essa contou com uma série de eventos que a
precederam, onde propostas foram preparadas para serem discutidas em um encontro que
contou com a presenca de mais de 170 paises. Considerado um divisor de 4guas na organizagao
de propostas para a efetivacdo de politicas mais eficientes para a educacdo continuada de
adultos, a Conferéncia de Hamburgo, como é também conhecida, preconizou 27 diretrizes,
ressaltando sempre o carater de corresponsabilidade da comunidade internacional, no sentido
de organizar “aliangas para mobilizar e compartilhar recursos, de forma a fazer da educacgéo de
adultos um prazer, uma ferramenta, um direito € uma responsabilidade compartilhada.”’8

Ao mesmo tempo em que o Brasil participava de acdes internacionais para somar
esforgos em favor da educacgdo para todos, internamente uma série de coléquios foram sendo
realizados, como 0s Encontros Nacionais de Educagdo de Jovens e Adultos, os ENEJAS. O
primeiro deles aconteceu em 1999, no Rio de Janeiro, entre 08 e 10 de setembro, sendo ja
consequéncia dos compromissos assumidos pelo Brasil quando da sua participagdo nos

encontros do Jomtien e Hamburgo. Além dos ENEJAS, destacam-se também movimentos até

8 BRASIL: Ministério da Educagéo. Colegdo Educago para todos - Educacdo de Jovens e Adultos: uma
memdria contemporanea, 1996-2004. Edicdo eletronica. Brasil, DF, 2017. Disponivel em:
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/bib_volumel_eja_uma_memoria_contemporanea_1996_2004.pdf.
Acesso em 04 de maio de 2019. p. 44.
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mesmo ndo governamentais, como o AlfaSol, ou Alfabetizacdo Solidaria. Este, ligado a
Comunidade Solidaria, tinha como objetivo favorecer uma expansdo da rede formadora de
adultos. Outra iniciativa a destacar ¢ 0 MOVA, Movimento de Alfabetizacdo de Adultos. Neste
caso uma parceria entre a Prefeitura de Sdo Paulo, tendo a frente o educador Paulo Freire,
contando com o apoio de diversos setores da sociedade. A inspiragdo foi o proprio método
Paulo Freire, baseado numa aprendizagem que assume uma postura critica do contexto social,
em que o estudante aprende ndo so a ler as letras, mas 0 mundo que as produz. Esse projeto
acabou por inspirar uma série de outras a¢es semelhantes, assim denominadas de Rede Mova-
Brasil, e se espalhou pelo territério nacional.

No que se refere ao aparato legislativo que sustenta e promove institucionalmente a EJA,
é possivel também ressaltar alguns marcos recentes, especialmente dois deles. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, no seu artigo 37, garante a Educacéo de
Jovens e Adultos a quem dela ndo pode usufruir anteriormente. Esse artigo sofreu um pequeno
acréscimo em 2018, passando a constar o seguinte complemento: “e constituira instrumento
para a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida”.”® Assim, deixando clara, ao menos
burocraticamente, a ndo satisfacdo com um aprendizado meramente instrumental. No entanto,
0 mais relevante € ressaltado no paragrafo 1°, que destaca a necessidade de se considerar as
especificidades desse publico, “seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho”’. Sendo esse
um dos elementos mais importantes, pedagogicamente falando, para a mediacdo pedagdgica
com esse publico. E em complemento a LDB, outro documento fundamental nessa trajetoria
recente é o lancamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos, que, em linhas gerais acaba por ser incorporada, mesmo considerando suas
caracteristicas préprias, a Educacdo Bésica, nos respectivos ensinos Fundamental e Médio, o
que é corroborado na recém homologada Base Nacional Comum Curricular.

Para afirmar o reconhecimento da posicdo estratégica ocupada pelo Brasil na campanha
mundial pela erradicagdo das disparidades no ensino formal, e com o tema “Vivendo e
aprendendo para um futuro viavel: o poder da aprendizagem e da educagdo de adultos”, em
2009 o pais sediou a VI CONFINTEA. A cidade de Belém recebeu representantes de quase 150
paises, totalizando cerca de 1.500 participantes, e acabou avancando as discussdes em alguns
pontos essenciais, como o investimento de forma destacada na educacao das pessoas privadas

de liberdade, das populacdes indigenas, das mulheres e moradores de areas rurais,

™ Disponivel em: <https://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/109224/lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-
96#art-37> acesso em 10 de maio de 2019.
8 |dem.
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historicamente a parcela da populacdo menos contemplada. Esses grupos precisam ser pensados
de fato como elementos fundamentais, j& que as estatisticas apontam esses como fatores
nevralgicos do problema.

Em contrapartida a toda essa gama de estratégias para se pensar conjuntamente um
futuro sem analfabetismo e com uma humanidade livre dos impedimentos sociais que estéo
arraigados a insuficiéncia de saberes formais, é preocupante 0os encaminhamentos, ou a falta
deles, que vem sendo observados nos ultimos anos no Brasil em torno da educacao de adultos.
N&o ¢ possivel ser taxativo quanto ao motivo disso, mas é necessario conjeturar hipoteses que
tentem dar cabo de entender por que a EJA ndo esta sendo mencionada de forma explicitamente
diferenciada nos recentes e importantes documentos norteadores. O exemplo disso é a nova
BNCC. Ao incorporar a EJA como uma modalidade da Educacdo Basica, sujeita todas as
abordagens ao modelo das habilidades e competéncias a serem alcancadas pelo universo
supostamente homogéneo dos estudantes, sem levar em conta as singularidades apresentadas
por esse pubico.

No Plano Nacional de Educacdo, sancionado em 2014, as mencdes a Educacdo de
Jovens e Adultos mereceriam uma andlise certamente mais detalhada, que ndo sera feita aqui.
Entretanto, analisando as 20 metas que, segundo o documento, irdo nortear todo o processo
educacional brasileiro até 2024, é patente que a preocupacdo estad bem definida: fornecer uma
aprendizagem com qualidade na “idade adequada”. Isso fica bem evidenciado nas cinco
primeiras metas. Em esséncia, reforca-se a visdo da educacao de adultos como sendo um servico
prestado nessa fase de transicéo. Fica subentendido pelo texto que, sendo atingidas essas metas,
e N0 maximo, em sua prorrogacao por mais dez anos, ficardo extintas as razdes que levam a
existéncia da EJA, que ainda aparece no PNE sob dois prismas bem definidos: analfabetismo,
gue segundo o plano, devera ser erradicado em 2024 (o funcional devera ser reduzido para
13,5%) e a Educacdo Profissional, que tera que contemplar um quarto dos alunos matriculados
na modalidade de Jovens e Adultos ao final do decénio planificado. Em 2016 esse percentual
era de menos de 3%.

Além da meta 10, que cita textualmente o ja aludido ingresso de 25% dos alunos da EJA
em programas que incluam formacdo profissional, subtende-se a presenca da modalidade em
mencdes ndo diretas, como nas metas 7 e 8, que respectivamente tratam do fornecimento de
educacéo de qualidade para todas as modalidades e a elevacéo do tempo de escolaridade média
da populacéo brasileira de 18 para 29 anos. Isto posto, ndo parece haver motivo para alarde ou
imaginar que haja retrocesso nas preocupacoes do Estado com a EJA. Mas, infelizmente, fatos

recentes disparam um alerta.
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Em 2019, foi extinta a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade
e Inclusdo (SECADI), a quem era atribuida a administracdo da EJA, assim como da Educacéo
no campo e nas prisdes, que agregam muitos alunos adultos. Em substituicdo foi criada a
Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacdo, que segundo publicado no site do
MEC, tem como objetivo “planejar, coordenar e orientar a formulacéo e a implementagéo de
programas e politicas educacionais, por meio de apoio técnico e financeiro aos entes
federados”.8! E discrimina a quem o programa ampara especificamente: Educacio Especial,
quilombola, indigena e para as relacdes étnico-raciais. A ndo ser que se inclua esse publico
como sendo o da EJA, o que ndo contempla a sua totalidade, evidentemente. Mesmo levando
em conta a criacdo da Secretaria de Alfabetizacdo, concomitante a ja citada, a EJA como
modalidade especifica esta desarticulada. A se somar a isso, foi extinta a CNAEJA (Comissédo
Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos). Sera que ha um consenso do novo
governo em considerar 0 analfabetismo e a descontinuidade da instrugéo formal um problema
préximo a ser superado? As préprias estatisticas oficiais respondem a essa pergunta: estima-se
que 25 milhdes de pessoas até 30 anos ndo concluiram o ensino fundamental e estdo fora na
escola no Brasil.

Quem sdo essas pessoas? Onde elas estdo? Quais sdo as suas histdrias individuais para
além das engenharias estatisticas e das idilicas projecdes que as metas oferecem? E o que a
sociedade civil espera delas? Fazer uma educacao para todos que ndo contemple o desafio de
oferecer a cada cidaddo brasileiro uma oportunidade condizente com a sua necessidade, ndo
pode ser de fato uma acao transformadora. O aluno ndo quer e ndo deve ser tutelado. Mas,
afinal, quem séo esses sujeitos que compdem a Educacéo de Jovens e Adultos? Em que sentidos
séo estudantes diferenciados?

1.4. Os sujeitos da EJA: entre experiéncias e expectativas

A partir desse breve introito, onde tentei contextualizar historicamente a Educagéo de
Jovens e Adultos no Brasil, em seus aspectos mais institucionais e levando em conta sua relagéo
com as agOes governamentais sob determinados contextos, inicio uma reflexdo sobre seus
sujeitos e sua importancia estratégica para a educacéo brasileira, levando em consideracéo as

transformacdes recentes no que se refere a esse universo especifico do aparelho educacional.

81 PORTAL do MEC. Site da Secretaria de Modalidades Especializadas de Educag&o. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-modalidades-especializadas-de-educacao> acesso em 29 de abril de 2019.
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Vale deixar mais uma vez destacado que a EJA é uma modalidade da Educacdo Bésica
que, a priori, tem como objetivo oferecer uma oportunidade de reinsercdo a pessoas que por
diversos motivos, ndo concluiram o Ensino Fundamental e Médio até os 17 anos, conforme
prevé o inciso | do art. 208 da Constituicdo Federal. Reconhecendo as distorcdes e as
dificuldades de efetivar uma educacao para todos até o inicio da idade adulta, o préprio Estado
admite a necessidade de estender a prestacdo de servigos educacionais, principalmente para
aqueles que ja compde a populacdo economicamente ativa e ndo dispdem de tempo para
frequentar salas de aula convencionais durante o dia, 0 que acarreta outra caracteristica da EJA:
0 ensino noturno. Embora a modalidade semipresencial permita ao aluno uma flexibilidade
maior nesse sentido.

O reingresso ao sistema regular de ensino, oportunizando a conclusdo dos estudos
elementares, seja preparando melhor para o mercado de trabalho e/ou para o prosseguimento
de sua formacdo em centros de Educagdo Superior, sdo caracteristicas da nova realidade dos
frequentadores da EJA. Nos idos da década de 1940, quando os SEAs (Servicos de Educacdo
de Adultos) lideraram as Campanhas Nacionais de Educacdo de Adolescentes e Adultos com o
intuito de ensinar a ler e escrever,® a maioria da populagio brasileira era analfabeta. Antes, se
a grande missdo do Estado, como ja foi descrito, era o processo alfabetizador, agora a EJA
apresenta outras demandas.

Portanto, mesmo que ainda ndo despreze aquele que foi o primeiro, e praticamente o seu
unico grande objetivo a principio, hoje os desafios certamente sdo bem maiores e mais
complexos, até mesmo por levar em consideracdo que o anterior ainda nao foi vencido. Apesar
de mantidos os altos indices de analfabetismo, especialmente nas regides Norte e Nordeste, 0s
projetos voltados para a Educacédo de Jovens e Adultos atualmente vém apresentando outras
preocupac0es, e isso tem uma razdo bem perceptivel. Retomando o raciocinio anteriormente
exposto, aquela imagem de salas de aulas compostas por pessoas, em sua maioria, de idades
mais avancadas, vem ficando restrita a ambientes especificos. A exigéncia de um maior
aperfeicoamento técnico-profissional e a crenga de uma potencial ascenséo social conjugada ao
estudo regular, tém contribuido para que os adultos percebam na EJA uma modalidade

significativa, sendo para ela que essa parcela da populacdo evadida das institui¢cbes escolares

82 ALMEIDA, Adriana de; CORSO, Angela Maria. A Educagéo de Jovens e Adultos: aspectos histdricos e sociais.
In. X1l Congresso Nacional de Educacdo. Parand: PUC, 26 a 29 de outubro de 2015. Disponivel em <
https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2015/22753_10167.pdf.> Acesso em 10 de maio de 2019.
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acorre para a conclusdo da Educacdo Bésica. Mas, talvez o que ainda nao sofreu uma alteracéo
efetiva foi a visdo do proprio Estado em relagdo ao seu papel junto a esses estudantes.

Se ja é possivel reconhecer avancos, como a utilizacdo de livros didaticos pensados
exclusivamente para a EJA, embora sejam usados indistintamente nas modalidades presencial
e semipresencial, no Gltimo ciclo do PNLD n&o houve sele¢do de novos livros para esse publico,
0 que denota certo desamparo. O que fica corroborado na improvisagdo que muitas vezes
caracteriza os ambientes de ensino, em especial na zona rural, onde as aulas acontecem nao
raramente nas residéncias dos proprios professores. Sem falar da conhecida evasdo que
praticamente é sinbnimo de Educagdo de Jovens e Adultos. Talvez, vingada a proposta de
aumento da oferta em ambientes virtuais de aprendizagem, mude-se a forma de construir
estatisticas a partir de um novo conceito para “evasao”.

Sobre isso, € importante ressaltar que houve um pequeno, mas importante recuo, ja que
antes a proposta previa a hipétese de que a totalidade da carga horaria pudesse ser cursada a
distancia. Porém, a introducdo da modalidade EAD para a EJA, onde, frisa-se, a maior parte da
carga horéaria seria feita a distancia, sera uma questdo a ser enfrentada no futuro proximo. No
Estado do Ceara, onde essa pratica ja existe, ndo ha uma parcela significativa de pessoas a ela
aderindo. Nos ultimos trés anos o percentual de alunos matriculados em EAD ndo chegou a
atingir meio ponto percentual, sendo que em 2018 contou com apenas 590 matriculados, o que
corresponde a infimos 0,35% de um total de 167.703 alunos. E ndo vem aumentando. Mesmo
tendo havido um pequeno acréscimo em relacdo ao ano anterior, que registrou 431 discentes, é
inferior ao ano de 2016, que contava com 595 matriculas, ou 0,36% dos alunos contabilizados
na época.

N&o € preciso muita imaginacdo para entender o porqué desse pouco publico na
modalidade. Ainda ha muitos estudantes sem acesso a tecnologia necessaria ou nao sabem
manusea-la adequadamente. Outros ndo possuem autonomia suficiente para estudar sozinhos
em casa, onde, geralmente nio tem assisténcia de outras pessoas da familia. E possivel até que
essa modalidade produza efetivamente resultados no futuro, mas ainda ha um longo caminho a
percorrer. Diferentemente do ENCCEJA.

A partir de 2017, o ENEM, exame que afere os niveis de proficiéncia dos alunos do
Ensino Médio e serve de referéncia classificatdria para o ingresso dos estudantes na Educacéo
Superior, deixa de ser uma oportunidade de certificacdo para aqueles que ainda nédo tivessem
concluido o Ensino Bésico. Essa fungéo passa a ser agora exclusividade do Exame Nacional de
Certificacdo de Competéncia da Educacao de Jovens e Adultos, 0 ENCCEJA. Seguindo a dptica

da discussédo passada, € uma faca de dois gumes. Se por um lado, resolve o problema do aluno
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que necessita muitas vezes agilizar o recebimento do seu certificado de concluséo, diminui o
seu tempo pedagdgico. Muitas aprendizagens que se dariam com a presenca efetiva dos alunos
nas escolas, em grupo, socializando experiéncias, sdo perdidas nessa aceleracao.

Infelizmente, isso leva a crer que parece ser a missdo do poder publico providenciar a
certificacdo do aluno. Sendo importante também indicar que o estudante que possua idade
minima de 18 anos para o Ensino Médio e 15 para o Ensino Fundamental, nem precisa estar
matriculado em qualquer institui¢do escolar para que esteja apto a se inscrever para a realizacéo
da prova. Isso parece um pouco incoerente. Se had um real interesse de que os alunos aprendam,
aperfeicoem-se intelectualmente e se habilitem para prosseguir os estudos, além da “funcéo
reparadora”, por que instigar essa antecipagdo? Como preceitua as Diretrizes Curriculares para
a Educacao de Jovens e Adultos, o aluno tem direito a uma escola de qualidade. O documento
reconhece a “igualdade ontologica de todo e qualquer ser humano.”® Assim, imaginar que todo
0 tempo de afastamento do aluno do espago escolar possa ser suprido por um tempo menor de
curso, em que se aproveite seus conhecimentos prévios, sua experiéncia de vida no dialogo com
0s objetos de conhecimento, parece ser bastante razoavel. No entanto, por que certificar o aluno
que nem voltou a estudar efetivamente? E claro, pode-se considerar que o cidaddo estava
estudando em casa, preparando-se para a prova, 0 que também é possivel. Mas, nesse caso,
desprezando a necessidade de frequentar a escola, deduz-se a dispensabilidade do espaco
escolar propriamente dito.

Além dessa funcéo reparadora, que nao pode ser vista apenas como a “restauragdo de
um direito negado,”® as Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos
consideram também a existéncia de duas outras funcdes: a equalizadora e a qualificadora. A
fungéo equalizadora se relaciona mais diretamente ao que chamamos contemporaneamente de
socializacdo das oportunidades, ou uma tentativa de equilibrar a balanca social a partir do
principio da equidade, que acaba se ligando a primeira funcdo reparadora, ja que o proprio
documento fala em “reparagdo corretiva”. Mas nesse caso, pensando em grupos historicamente
prejudicados em termos de acesso a escola, ja que foram vitimas de “estruturas arcaicas”®. A
funcdo qualificadora, cuja nomenclatura ja permite deduzir, € a que mais desafios apresenta,

posto que visa ser uma “fun¢do permanente”, como afirma o parecer. Ou seja, reconhecendo a

8 Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer CNE/CEB. Diretrizes Curriculares para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Didrio Oficial da Unido, publicado em 09/07/2000. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb011_00.pdf> acesso em 15 de maio de 2019. p. 7
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dindmica social cada vez mais multidirecionada, em especial no mundo do trabalho, a educacéo
como politica publica ndo pode mais imaginar um desfecho.

Nesse sentido, € bem explicito o interesse do Estado brasileiro em associar a EJA a
qualificacdo profissional. Em um paragrafo incluido na LDB no ano de 2008, deixa-se claro
que “A Educacdo de Jovens e Adultos devera articular-se, preferencialmente, com a Educacao
Profissional, na forma do regulamento”®. Sendo assim, esse acréscimo a legislagdo,
corroborado no Plano Nacional de Educacéo, vem se somar ao texto do parecer que fundamenta
a EJA, publicado em 2000, quando este ja prenunciava que o efetivo exercicio da cidadania tem
a educacdo como “chave indispensavel”. E as constantes mudancgas no aparelhamento produtivo
exigem que o aluno possa “retomar o seu potencial, desenvolver suas habilidades, confirmar
competéncias adquiridas na educacdo extraescolar e na propria vida, possibilitar um nivel
técnico e profissional mais qualificado.”®’. Ou seja, mesmo que o documento também mencione
que a educacgéo continuada, ou permanente, possa se dar em ambientes ndo escolares, pressupde
que isso se enquadra numa perspectiva de continuidade, uma etapa a posteriori, que ndo
dispensa uma sistematizacao institucional, que, como ja foi salientado, seja pensada para esse
publico.

Enfim, é evidente a ligacdo organica entre essas trés funcdes, mesmo ressaltadas a priori,
suas especificidades e objetivos. Quando o parecer diz que a “fun¢do reparadora deve ser vista,
ao mesmo tempo, como uma oportunidade concreta de presenca de jovens e adultos na
escola”®, evidencia-se que para se pensar em reparar, equilibrar e qualificar é preciso ndo sé
conhecer mais o aluno, mas permitir que haja uma efetiva interacdo entre eles. Caso contrario,
como havera o aproveitamento dessas experiéncias para o compartilhamento do aprendizado?
No mesmo paragrafo da citagdo anterior o parecer afirma: “a EJA necessita ser pensada como
um modelo pedagogico proprio, a fim de criar situacdes pedagogicas e satisfazer necessidades
de aprendizagem de jovens e adultos.”® Como havera de fato uma reparagéo, equalizagio e
qualificacdo, se os alunos ndo estdo presencialmente na escola oferecendo a oportunidade de
serem conhecidos? Nao falo aqui dos alunos do sistema semipresencial, ja que estes, mesmo
frequentando menos a escola, ttm um contato até mesmo mais intenso com os professores, e
com os colegas nas oficinas pedagdgicas. Refiro-me aqueles que receberam de forma muito

antecipada um certificado de conclusao.
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Esses e outros tratamentos dados a EJA, pressupondo uma idade para a certificacéo,
com base em exames que ndo avangam além de competéncias intelectivas, ddo a impressao de
que essa modalidade é vista como uma fungdo meramente social, ndo sendo parte de uma
politica de producdo de efetiva aprendizagem. Esse foco, portanto, € direcionado para as
criancas e adolescentes, o Brasil do futuro, em detrimento dos Jovens e Adultos, o Brasil do
presente, resultado de um passado que ndo deu certo. O interesse do poder publico é atingir
metas estatisticas referentes ao publico em idade escolar adequada, geralmente relegando
alunos repetentes para as chamadas salas de aceleracdo, que na pratica sdo salas de EJA. Caso
ndo evadam, esses alunos terminardo o Ensino Fundamental, por exemplo, com pouquissima
aprendizagem. Mas ¢ fato que existem uma série de incentivos a continuidade do aluno na
escola, e ha casos isolados de sucesso, mas de uma maneira geral, problemas graves persistem.

Uma consequéncia da politica de Estado que visa garantir a matricula de todas as
criangas, aliada a preocupacdo em oferecer incentivos para a permanéncia delas na escola,
acabou acarretando um abandono mais tardio. Segundo dados do relatério de acompanhamento
do Plano Nacional de Educacgdo,* em 2015, o nimero de matriculados no Ensino Fundamental
entre 6 e 14 anos era de 97,7%, enquanto 76% concluem essa etapa na idade referenciada. Ou
seja, ndo resolvido ainda o problema da evasdo escolar, pode-se dizer que foi ele amenizado.
Essa descontinuidade tem se deslocado e se concentrado no Ensino Méedio, se for levada em
consideracdo a curva descendente apresentada na estatistica oficial, tomando como ponto de
partida o ano de 2008. A preponderancia de matriculas na EJA do Ensino Fundamental ja vinha
diminuindo nos altimos anos, e entre 2014 e 2018 caiu 10,1%, enquanto a EJA do Ensino Médio
teve um aumento de 9,8% nesse mesmo periodo®. Isso demonstra que o cerne do problema da
evasdo escolar é mesmo a etapa final da Educacdo Basica, talvez vitima de uma maior pressao
social pela busca do primeiro emprego. O que pode ser comprovado quando se constata que
grupos sociais historicamente pouco inseridos nos processos formais de ensino sdo ampla
maioria nas salas de aula da EJA. Aqueles que se declaram negros e pardos séo 75,7% no Ensino
Fundamental e perfazem 67,2% dos matriculados na etapa seguinte dessa modalidade em 2018.

Em sentido amplo, o percentual de alunos matriculados no Ensino Médio é de 84,3%,
mas cai para 62,7% se for considerada a faixa etaria entre 15 e 17 anos. Tal fato vem motivando

0 governo federal e as unidades federativas a investir em escolas que oferecem uma formacao

% Observatério do PNE. Disponivel em < http://www.observatoriodopne.org.br/> acesso em 05 de junho de 2019.
%1 BRASIL. Ministério da Educacdo. Resumo técnico do Censo Escolar 2018. Brasilia-DF: INEP, 2019.
<http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
fasset_publisher/6JY IsGMAMkW1/document/id/6386080> acesso em 04 de maio de 2019.
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profissional concomitante, e em tempo integral, como forma de manter o aluno na escola.
Caracteristica esta que também acompanha a Educacdo de Jovens e Adultos, a exemplo do
programa do governo do Estado do Ceara “EJA mais qualificacdo”. Neste caso, dispensado o
formato do tempo integral.

Ou seja, é ponto indiscutivel que ndo se pode tratar a EJA como um programa de cunho
meramente social. Com mais de trés milhdes de alunos matriculados em todo o Brasil, a
educacdo para um puablico adulto, que retoma seus estudos, a fim de continué-los em um curso
de graduacdo, ou mesmo se qualificar para suprir uma demanda de seu emprego, precisa ser
reconhecida em sua dimensdo estratégica para o pais. Nao s6 como uma oportunidade de suprir
caréncias deixadas pelos anos passados na escola regular. A EJA é, para essas pessoas que
retornam aos bancos escolares, uma oportunidade de reconstruirem suas vidas. Sendo que eles
tém plena consciéncia disso. Voltam a estudar porque entendem a necessidade, ndo sdo
obrigados por seus pais, e ndo merecem ser tratados como apéndice no corpo das instituicoes
de ensino.

Um ponto central a destacar nas transformac6es sofridas pela EJA nos Gltimos anos, em
decorréncia do exposto acima, é que os alunos evadidos da educacdo convencional estdo
retornando cada vez mais rapido a escola. Aquele estudante tipico dessa modalidade, que havia
passado mais de uma década sem um estudo formal, esta paulatinamente sendo substituido por
jovens que ha pouco deixaram a escola, ou que simplesmente, por estarem em defasagem de
idade, passam a integrar a EJA. Muitos desses estdo no regime semipresencial, que Ihe permite
conciliar melhor seus horérios de trabalho. No Estado do Ceara, esse passa a ser o foco dos
Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, os CEJAS, restringindo o formato presencial as
escolas convencionais, através do citado programa EJA mais qualificag&o.

A matricula na modalidade semipresencial é bem rotativa, ja que os alunos estudam por
maodulos (componentes curriculares) e levam tempos bem variados para a conclusdo do curso,
tendo um minimo de dois anos para o Ensino Fundamental e um ano e meio para 0 Ensino
Médio. Portanto, ao longo do ano, alunos sdo inseridos no sistema de matriculas
constantemente, assim como muitos vao deixando de ser contabilizados devido a concluséo do
curso. Para evitar falseamento dos dados, sdo eliminados do SIGE (Sistema Integrado de Gestéo
Escolar) os matriculados que passarem alguns meses sem frequentar a institui¢do, o que ajuda
a se ter uma visdo mais precisa do quantitativo de alunos. Segundo dados da SEDUC%,
tinhamos ao final de 2018, um total de 167.703 alunos matriculados na EJA, sendo 60,08%

%2 Disponivel em https://webftp2.seduc.ce.gov.br/index.php/s/stHCfxXe9K88ZiR
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desses no Ensino Fundamental. Na modalidade semipresencial, incluidos ai Ensino Médio e
Fundamental, temos 56.528 alunos, ou 33,71% deles, o que mostra a ainda preponderante
matricula nas salas presenciais.®®

Num comparativo com 0s dois anos anteriores a 2018, percebe-se que ha uma forte
estabilidade desses dados, com um pequeno acréscimo de quase trés mil alunos da EJA no
Ceard entre 2016 e 2018. A proporcao desses numeros em relacdo ao Brasil é equivalente,
destacando a preponderancia de matriculas no Ensino Fundamental, que foi de 59,45% no
ultimo ano, praticamente idéntico ao Estado do Ceara. Portanto, estar-se aqui tratando de
milhares de estudantes que estdo retornando a escola, ansiando por uma oportunidade de
transformar suas vidas, muito mais do que somente receber um certificado.

Sobre esse aspecto, mesmo para afirmar a relevancia dessa modalidade, foram 250
alunos que concluiram o Ensino Médio nos ultimos trés anos na escola em que trabalho. Um
dado significativo, sem duvida, levando em consideracdo que esse numero ndo difere
gritantemente das outras escolas em formato regular que funcionam na mesma cidade. No
ambito estadual, entre 2015 e 2017, 74.653 estudantes concluiram o Ensino Fundamental e
44,884, 0 Ensino Médio na modalidade Jovens e Adultos®. Sendo assim, ¢ mais que justo
pensar na funcgdo estratégica da Educacédo de Jovens e Adultos, pela consequéncia ébvia de uma
maior qualificacdo do corpo geral da sociedade. E, para pontuar outra questao importante, esses
alunos da EJA estdo ingressando cada vez mais jovens. H& muito ja estou mais velho que a
maioria deles.

Os alunos que apresentam maior faixa-etaria sdo justamente aqueles que estudam nas
salas de aula da zona rural, e que abandonaram a escola ha mais tempo, destacadamente
mulheres. Segundo os dados do ultimo Censo da Educacéo Basica, a maioria dos alunos tém
menos de 30 anos®. No CEJA Joaquim Gomes Basilio, escola em que atuo, essa média é de
vinte e seis anos e sete meses, e praticamente idéntica nos niveis Fundamental e Médio®.
Assim, reconhecer tal mudanca também pressiona uma revisao de certas abordagens didaticas,

que nesse caso, deverdo buscar entender quais as caréncias formativas que precisardo ser

% E muito importante considerar que esses ndmeros sdo bem rotativos, pois as matriculas, especialmente na
modalidade semipresencial, acontecem durante todo o ano, assim como as conclusBes. Essas informacdes,
colhidas do banco de dados da Secretaria de Educagdo do Estado do Ceara ndo incluem o ano de 2019.
% Dados solicitados a SEDUC-CE, através do site http://dados.seduc.ce.gov.br/#/. Resposta recebida por e-mail
em 27 de maio de 2019.
% Resumo técnico do Censo Escolar 2018. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
fasset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/6386080> acesso em 04 de maio de 2019.

% Calculo meu, com base nas idades dos alunos fornecidas pela secretaria da referida escola no dia 18 de fevereiro
de 2019. Ao todo, nesta data, a escola possuia 860 alunos matriculados, sendo 563 no Ensino Médio e 267 no
Ensino Fundamental.
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supridas nesses alunos recém egressos da “escola regular”. Portanto, de um perfil de aluno
analfabeto, chegou-se com o passar dos anos, mesmo considerando dificuldades pontuais
graves, a uma realidade bem diferente nesse inicio de século XXI. O alunado da EJA ¢
composto por jovens, evadidos do Ensino Médio ou da ultima etapa do Ensino Fundamental, e
que ndo apresentam dificuldades cognitivas tdo diferentes daqueles que ainda frequentam os
bancos escolares na “idade certa”, embora deva-se considerar, apesar disso, a especificidade de
uma pedagogia que se volta para alguem que tende a exigir da escola processos que lhes permita
fazer uso préatico e mais imediato das aprendizagens adquiridas. A consciéncia dessa demanda
é 0 que diferencia sobremaneira esse aluno dos adolescentes que frequentam diariamente a
escola convencional. E ai que se apresenta o método andragagico.

A chamada Andragogia é uma ramificacdo da atividade pedagdgica formal, que discute
justamente a aplicacdo de uma abordagem que dé conta das caracteristicas intrinsecas a
aprendizagem de adultos. E aqui € importante que se considere a diferenca entre uma
abordagem voltada para adultos, de um ensino que leva em consideracdo a continuidade
cronoldgica de uma educacdo que se processa “ininterruptamente”. Estudantes de graduacao
sdo adultos. No entanto, na EJA o tratamento andragogico visa considerar as especificidades da
reinsercdo dos evadidos da escola em algum momento de suas vidas.

Levando isso em conta, o Ministério da Educagdo publicou em 2002 Pardmetros
Curriculares para o Ensino Médio dessa modalidade. Elaborado para contemplar também as
demandas de cada disciplina, o texto dedicado ao ensino de Histéria faz duas consideracdes
pertinentes a esta reflexdo: pensar a modalidade de Jovens e Adultos é considerar
necessariamente o contexto historico da educacao escolar no Brasil, assim como pensar sobre
a possivel elaboracdo de uma abordagem que pontue as caracteristicas desse publico-alvo. O
gue o documento constata é que as primeiras estratégias e conteddos a serem ministrados a
esses alunos eram basicamente uma simplificacdo daquilo que a priori seria destinado as
criancas e adolescentes da Educacdo Bésica convencional, sem considerar uma série de fatores
que diferenciam esse publico daquele.

Influenciados pelos aspectos teéricos da Andragogia, os autores dos manuais didaticos,
para ficar em um exemplo concreto, vém considerando os elementos que diferenciam os alunos
da EJA dos demais estudantes, em especial a sua experiéncia de vida, que deve interagir com o
conteudo a ser aprendido, pressupondo que é justamente dessa aproximacado que se efetivara a
aprendizagem. E insisto em outro aspecto basilar, que é o carater de maior urgéncia que tem

esse alunado para aplicar aquilo que estd aprendendo, posto que o componente etario o
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pressiona no sentido de ascensdo social mais imediata, situacdo diferente das criancas e
adolescentes, que em muitos casos ndo raciocinam com esse grau de pragmatismo.

Um ponto aqui precisa ser enfatizado. Considerar os saberes prévios do estudante nao é
algo que se associe hoje exclusivamente aos alunos de maior faixa-etaria. No entanto, entre
adultos, a idade mais avangada carrega uma série de experiéncias que emanam ndo apenas de
abstracOes e expectativas, mas de uma vivéncia prética, onde as dificuldades do cotidiano
precisam ser superadas ativamente por esses sujeitos. Uma coisa € uma crianga e/ou um
adolescente que sabe que ira trabalhar para contribuir economicamente no sustento de uma
familia, outra bem diferente é viver essa realidade plenamente, e muitas vezes, esta voltando a
estudar por estar desempregado. Saber que um dia, possivelmente, tornar-se-a mée e que arcara
com uma série de responsabilidades nesse sentido, € bem diferente de ter abandonado a escola
por dez anos por ter se tornado mée, ou por ter se casado jovem e o marido ndo ter permitido
que prosseguisse com os estudos.

Essas questbes se tornam mais concretas com os alunos da Educagdo de Jovens e
Adultos. Esses saberes prévios sdo experiéncias vividas que o professor deve aproveitar
pedagogicamente. Dessa forma, como o objetivo central é dinamizar o processo de
aprendizagem a partir da interacdo entre o contetdo do curso e as questdes ja postas ao aluno
na sua vida pratica, pressupde-se conhecer 0 seu contexto social, assim como, a ele proprio.
Quem s&o esses sujeitos que frequentam as salas de aula da Educac&o de Jovens e Adultos? E
preciso educar o olhar para vé-los, antes de querer educar o olhar deles para o mundo.

Nesse sentido, educo o meu olhar ha quinze anos, periodo em que venho trabalhando
com a EJA. Recordo quando recebi o chamado para lecionar no Centro de Educacao de Jovens
e Adultos Joaquim Gomes Basilio, e ndo imaginei que estaria numa metafora viva daquilo que
hoje estudo: o tempo. Aquilo que muitos associam ao passado, na verdade € uma relacdo mais
gue organica entre passado, presente e futuro, que se materializa no instante em que o aluno,
evadido em algum ponto de sua trajetoria discente, adentra nesses espacos a eles especialmente
destinados.

Quem trabalha e/ou conhece o sistema semipresencial da EJA, sabe que eventos como
o0 narrado acima acontecem durante todo o ano, ja que ndo ha uma seriagéo de fato, e os alunos
estudam por moédulos, que correspondem aos componentes curriculares que devem ser
contemplados. Apos a matricula, eles ndo frequentardo a escola todos os dias, salvo em raros
casos de alunos que regularmente visitam a sala de aula para tirar dividas e/ou receber uma
orientacdo antes da leitura do conteudo seguinte. Os CEJASs séo para esses alunos um ponto de

apoio, um lugar que € sindbnimo de nova oportunidade. Assim, para além de pensar na evaséo,
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que é um problema crénico da educacdo de adultos (mas que também ocorre em outras
modalidades), quero aqui evidenciar o seu contrario, esse sim, um evento especifico dessa
modalidade, 0 momento em que passado, presente e futuro se encontram, no ato do retorno.

Quando entrei pela primeira vez na sala de aula da EJA (na época, modalidade
presencial) me deparei com cerca de quarenta alunos. Todos eles com idade superior a minha.
E impossivel ndo ser impactado, por mais que ja se pressuponha tal realidade. Quem ja teve a
experiéncia de trabalhar com esse publico, sabe como é profundamente sensibilizador enxergar
a projecédo do futuro naqueles rostos, que ndo desistiram de antever-se. Ao mesmo tempo, “o
que aconteceu com cada uma dessas pessoas?” Quando suas vidas sofreram guinadas que os
redirecionaram para fora dos bancos escolares? Eu ndo sabia naquele momento, mas em breve
eu teria uma oportunidade de ouvir cada uma dessas historias.

Quando passei a integrar o corpo de professores da modalidade semipresencial, o
contato mais individualizado com o estudante me proporcionou a chance de ouvir suas
narrativas pessoais. Naquele momento, ndo havia me ocorrido que aqueles relatos pudessem
me fazer refletir sobre o ensino de Historia. Mas os préprios alunos naturalmente expdem as
razdes de seu afastamento da sala de aula, assim como os motivos que os fizeram voltar. De
uma maneira geral gravitam em torno de trés questdes: horizonte profissional, ser espelho para
os filhos ou simplesmente adquirir mais conhecimentos. Havia nessas histérias de vida um
elemento comum: a ligacdo entre passado, presente e futuro. Por mais que isso nédo ficasse
explicitado nas falas, havia uma clara intencdo de retomar suas vidas a partir de um ponto de
interrupcao, e cada um desses relatos era uma narrativa da histdrica de suas préprias vidas.

Comecei a observar através dessas conversas, que a maneira como eles operavam
narrativamente o tempo a partir de sua trajetoria pessoal, articulava-se com a forma como
mobilizamos o conhecimento historico. Intuitivamente, eles exercitavam um raciocinio
histérico. Mas sera que conseguiam perceber essa articulacdo? Que a acdo de voltar a estudar
estava vinculada a uma certa maneira de articular o passado como experiéncia (na maioria das
vezes negativa) e o futuro enquanto expectativa? Como ajuda-los a fazer essa associa¢ao?

Os alunos tém por habito relatar que a volta para a escola é uma necessidade de correr
contra o tempo perdido. Por essa expressdo, pressupde-se que haviam planejado ou sonhado
com algo para suas vidas, que ndo se concretizou. Lidar com esse instante que une diversos
tempos € uma das demandas, se ndo a mais importante, impostas e assumidas pelos Centros de

Educacéo de Jovens e Adultos, ou seja, trazer os alunos de volta para o futuro.
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1.5. Tempo, temporalidade e ensino de Histéria na EJA

Ao comecar o estudo do componente curricular Histdria, a classica questdo: “para que
estudar o passado?” pesa muito mais nessa faixa de idade. Por dois motivos, que estdo
visceralmente associados: primeiramente, porque temos que admitir que houve uma falha
didatico-pedagdgica em algum ponto de suas trajetdrias escolares, que ndo lhes permitiu sequer
saber por que estudaram esse conteudo; segundo, na EJA talvez seja a Gltima chance para
entender isso. Retomando o ponto que interrompi anteriormente, chamava-me a atencéo o fato
de eles ndo perceberem que a agdo de retornar a estudar (uma atitude pratica) estava relacionada
a uma experiéncia do passado, sobre o qual eles refletiam e eram capazes de explicar. O que
aconteceu anteriormente, articulado como uma expectativa de futuro, guiava suas agdes, no
sentido de orienta-los a retornar os estudos. Bem, com o tempo, comecei a perceber que o
problema talvez fosse a maneira como eles concebiam o estudo da Histdria. E ndo parecia passar
pela necessaria relacdo entre passado, presente e futuro.

Para mim, fazer isso nao era dificil, pois relacionar os tempos, ser capaz de me orientar
temporalmente, compreender-me numa temporalidade e ter a competéncia de posicionar as
questBes que se apresentam a mim em forma de narrativa, seja num livro didatico ou em
qualquer outra linguagem, foram habilidades que desenvolvi ao longo da vida, e que estdo
relacionadas diretamente a minha percepc¢do do que seja exatamente historia, por que a estudo,
como ela é produzida, entre outros usos dessa forma de conhecimento. Afinal, sou professor de
Historia.

No entanto, a0 tomarmos como base os preceitos da Andragogia, ndo se pode deixar de
considerar que o aluno da EJA precisa perceber uma aplicacdo pratica do conhecimento que
adquire na escola, e isso ndo precisa estar associado necessariamente ao seu trabalho, mas a
uma relacdo com o seu cotidiano, no sentido de uma orientacdo pratica para a vida. Um
contetido que se apresentasse totalmente deslocado de sua vivéncia ndo poderia ser visto com
interesse por eles. Mas, afinal, como eles viam a Historia? Para eles, o que estudava a Histéria?
Uma miriade de pesquisas disponiveis, com quadros estatisticos detalhados, poderia me ser
Uteis nessa empreitada. Preferi, na verdade, perguntar diretamente a meus alunos. Conhecer
melhor os sujeitos com os quais lido diariamente, sem 0s encobrimentos que a atividade docente
muitas vezes provoca. Oralmente e/ou por escrito, lancei a eles trés questionamentos bem
diretos: o que estuda a Historia? Por que estudamos Historia e, como podemos estudar a
Historia? Faco aqui uma pequena sintese dessas respostas, que foram essenciais para o

direcionamento que dei ao meu trabalho.
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No que se refere a primeira pergunta, descontando o grau de elaboracdo e a diversidade
de abordagens, as respostas quase que invariavelmente gravitaram em torno do passado. Sendo
mais especifico, de um passado isolado da realidade presente, composto pelas coisas que
aconteceram antigamente. Muitas vezes pontuavam alguns marcadores bem tipicos, como “As
guerras mundiais”, ou as “culturas dos povos do passado”, ou até mesmo “as pessoas que foram
muito importantes”. Por mais que apresentassem melhor argumentagao, em definigdes que
davam conta de ser a Histdria uma ciéncia que estuda a vida do homem através do tempo: “o
que eles fizeram, pensaram e sentiram”, fica evidente que 0 conhecimento historico € visto
como uma espécie de artefato cultural, um verniz intelectual cuja funcionalidade ndo se
relaciona a um saber aplicavel. No entanto, creio que a pergunta ndo tem nada de simples e ndo
permitiria nenhuma conclusao a priori, pois, de fato, o objeto de analise do historiador é mesmo
0 passado, de um modo geral. As respostas a segunda questdo que propus me permitiram uma
aproximacgado mais pertinente ao ponto que queria atingir.

Salvo algumas excecdes, que se fixaram no objetivo de “conhecermos os problemas
sociais de antigamente, e ndo deixarmos que ocorram de novo”, poucos foram 0s casos em que
ficasse demonstrado que havia uma conotacdo entre o conhecimento historico e a relagdo
passado-presente-futuro. Em geral, as respostas corroboraram a ideia do passado isolado dos
outros tempos, sempre no sentido de “conhecermos 0 que aconteceu”, embora, curiosamente,
houve quem reconhecesse que a Histdria estuda “a origem das tecnologias atuais, como
surgiram os primeiros carros”, 0 que ndo deixa de apontar uma relacdo temporal. No entanto, a
visdo predominante foi a de que o valor da Historia estd em nos evidenciar que tudo o que
conhecemos néo surgiu da noite para o dia, tudo tem um passado, mais ou menos distantes de
nds, mas sempre passado.

Nas oficinas que posteriormente irei relatar, esse foi um dos varios pontos que procurei
trazer a tona, para frisar que o passado ndo passou, que ele estd sempre presente, assim como o
futuro. Quero antecipar um exemplo: exibi a fotografia de um carro, espécie de protétipo de um
veiculo para a proxima década e perguntei qual o tempo que eles associavam a imagem.
Afirmavam ser do futuro, pois aquele modelo de carro ainda ndo existia. Procurei mostrar que,
na verdade, tratava-se do passado, do presente e do futuro. O carro ainda seria fabricado, mas
jaexistia a intencdo de monta-lo, a humanidade ja o antecipou, provavelmente a fabrica ja havia
feito uma sondagem de mercado e € bem possivel que muitos exemplares ja tivessem sido
encomendados. Frisei que o departamento de marketing da fabricante tentaria criar um desejo
pelo carro antes mesmo que ele se materializasse enquanto produto. Portanto, antecipamos o

carro pelo desejo (que é presente) em fazé-lo existir fisicamente. Mas, na verdade, quase tudo
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0 que vemos naquela imagem, j& existe nos carros que circulam agora, e tudo foi fruto de uma
invencdo do passado: a roda, a metalurgia, o plastico, o tecido, a borracha. O carro que olhamos
na imagem é uma fotografia de muitos tempos, na verdade.

Em relacdo a terceira pergunta da sondagem, de que forma poderiamos aprender
Historia, em geral as respostas variaram entre as fontes e as formas de narrativa historica. No
que se refere as fontes houve uma onipresenca de objetos antigos, documentos e monumentos.
Chamou-me a atengdo que muitos citassem novelas e filmes como formas de se conhecer o
passado. Embora a grande maioria dos alunos entrevistados citassem o livro de Historia (huma
referéncia ao livro didatico que recebiam na escola) como sendo a fonte mais importante.
Curiosamente, serd ele mesmo o alvo de comentarios habituais quase sempre no sentido de
imp6-los a durissima missdo de memorizar aquela enormidade de informacdes.

Verifica-se nos livros que atualmente fazem parte do acervo de materiais didaticos
usados pelos professores do Estado do Ceard, tanto da EJA presencial como semipresencial,
abordagens que, mesmo apresentando certa cronologia linear na maneira como organizam 0s
objetos de conhecimento, podem ser classificadas como tematicas, a rigor; ja que cumprem o
intuito de estabelecer um didlogo permanente entre passado e presente a partir de temas
geradores, que acabam por reforgar os elementos de continuidade, sem deixar de destacar as
mudancas. Se levarmos em consideracgdo os preceitos pedagdgicos da Andragogia, esse modelo
de apresentacdo dos conteudos por eixos tematicos se configura no paradigma mais adequado
para a demanda da educacdo de adultos, pois permite uma melhor problematizacdo a partir da
realidade do aluno; articula com mais fluidez a relacdo entre os tempos, real¢ando alteridades
e permanéncias; mostra ao aluno que o contelldo € um meio e ndo o objetivo do aprendizado;
além disso, rompe com a concepcéo de tempo linear®”. Pode-se utilizar como exemplo disso, 0
capitulo 3 da colecido EJA Moderna,® material destinado aos anos iniciais do Ensino
Fundamental e usado no sistema presencial da Educacdo de Jovens e Adultos do Estado do
Ceara.

A redagdo do capitulo “A questdo fundiaria no Brasil” inicia ambientando o aluno na
problematica da posse de &reas rurais, explicito no titulo do primeiro topico: “A distribuicéo
desigual da terra”. Dai, ¢ apresentado um evento histdrico recente e dramatico, o massacre dos

camponeses em Eldorado dos Carajas em 1996. O texto tenta demonstrar que conflitos como

% CAIMI, Flavia Elofsa. Histdria convencional, integral, tematica: uma opcédo necessaria ou um falso debate?
XXV Simposio Nacional de Historia, Fortaleza, 2009. p. 4-5.

%8 ANDRADE, Claudemir Donizete de. EJA Moderna: volume 2 — anos iniciais do Ensino Fundamental. Sao
Paulo: Moderna, 2013.
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esse sdo resultado de uma ma distribuigdo de terras agricultaveis no Brasil durante o periodo de
sua formacdo, entendido como o momento da colonizagdo portuguesa, ja que € citado, por
exemplo, a doacdo de sesmarias como um dos fatores que geraram concentracdao fundiéria.
Referindo-se a esse problema, afirma que “essa situa¢do, embora atual, tem sua origem no
periodo colonial”®®

Outra maneira de operar com os conceitos de alteridade e permanéncia nesse capitulo,
e ao longo do livro, é ir pontuando essas discussdes com guestionamentos que orientam o aluno
a refletir sobre a “aproximacao” entre presente e passado. Apos uma breve explanagao sobre a
acao dos posseiros, que ao longo dos séculos foram ocupando as chamadas terras “devolutas”,
o leitor é questionado se conhece os meios legais para ser dono de uma terra no Brasil
atualmente. Em seguida, apresenta o episddio da criacdo da lei de Terras (1850) para evidenciar
como em mais de um momento houve falta de interesse estatal, no sentido de se permitir uma
fragmentacdo maior da posse da terra. Conclui-se o topico dizendo que “mesmo com a
implantacdo de uma nova ordem politica, apds a Proclamacao da Republica (1889), o problema
da concentragdo de terras persistiu”%,

O capitulo segue com uma discussao sobre a ocupacao de reservas indigenas e da luta
dos povos nativos pelo reconhecimento do seu direito a elas, recorrendo a exemplos historicos,
como a Cabanagem, ressaltando que, além dos indios, contou com a presenca de negros e
mestigos. A partir dai, surge mais uma interrogacao a ser respondida pelo aluno: “vocé conhece
outros grupos sociais que atualmente reivindicam a posse da terra?”!%! Essas questdes v&o
pontuando uma certa cronologia, pois na sequéncia é apresentada uma série de eventos
conflituosos na histdria republicana brasileira, motivados, segundo o livro, pela méa distribuicao
do territorio. Essa discussdo vai justamente culminar, no enredo tecido pelos autores, com a
acao de pessoas, representadas por associacGes populares como o MST, que defendem a
socializacdo dos espacos de producdo; e organizacGes conservadoras que barram medidas
afirmativas de desconcentracdo fundiaria.

Uma série de outras questdes sdo lancadas aos alunos sempre no intuito de atualizar o
problema, relacionando os tempos a partir da Optica do reconhecimento de continuidades
histéricas. O capitulo é encerrado com um texto complementar sobre os remanescentes
quilombolas e a luta pelo reconhecimento da propriedade definitiva da terra em que vivem. Essa

€ uma caracteristica dos manuais didaticos destinados para a Educacdo de Jovens e Adultos:

9 Ibid., p. 257
100 pid., p. 258
101 |pid., p. 259
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apresenta-se ao aluno explicitamente um problema atual, faz-se uma investigacao histérica dele,
procurando apontar elementos que caracterizam uma continuidade, e conclui-se a discusséo
apresentando um exemplo especifico que marca essa relacéo entre passado e presente (que pode
ser usada como estudo de caso pelo professor) e que serve de evocacdo de uma temporalidade,
uma espécie de materializacdo dos varios tempos que compdem a realidade. Essa estratégia de
apresentacdo das tematicas, no sentido de permitir um trabalho de reflexdo temporal, foi
reconhecido pela equipe que analisou e redigiu 0 guia do PNLD. A mesma ressaltou que a
colegdo “articula presente-passado-presente de maneira a criar situacdes desencadeadoras de
motivagao, acolhimento, e amplia¢do do conhecimento prévio do estudante.”1%?

Uma estratégia semelhante ¢ usada pela colecdo Caminhar e transformarl®, destinada
aos anos finais do Ensino Fundamental. No capitulo “Nos tempos da escraviddo africana”, os
autores usam 0s boxes para ir pontuando o texto com situacdes atuais que se relacionam ao
contetdo referente ao passado a ser discutido. Para isso, no referido capitulo, abre-se a tematica
com um trecho do conto de Machado de Assis “Pai contra Mie”'%. Apds alguns
questionamentos feitos aos alunos, apresenta-se um outro suporte (se¢do “Olhar para”) cujo
titulo ¢ “Cidadania e Direitos Humanos”. Trata-se de um relatério da Organizacéo Internacional
do Trabalho (OIT) sobre um grande contingente de pessoas no Brasil que ainda trabalham em
situacBes analogas a escraviddo. Essa estratégia didatica estd em consonancia com o texto da
proposta curricular da EJA, que ressalta a importancia de se “identificar a diversidade de
experiéncias humanas na mesma época ou em tempos diferentes”%,

J& a secdo “Ampliando saberes” € o espaco dessa cole¢@o destinado a apresentacdo dos
dados histéricos que compdem o chamado objeto de conhecimento, uma descricdo de eventos
cronologicamente organizados, que no caso do tema em questdo segue o basico padrdo linear
das relacdes regidas pela légica da colonizacdo portuguesa, que ordena a mercantilizacdo dos
corpos e das almas dos africanos deslocados para a América. Acrescenta-se a isso as relacdes
sociais na coldnia, o trabalho e as vérias formas de resisténcia. Cumpre ao box “E dai?”” pontuar

mais uma vez a relagdo entre o passado e o presente com o texto “Afrodescendentes no mercado

de trabalho”. Nele, mostra-se dados que comprovam que o trabalho realizado pelos

102 Guia do PNLD 2014, p. 117

103 MARTINS. Ana Paula. Colegdo Caminhar e Transformar: Historia: Ensino Fundamental. Sdo Paulo: FTD,
2013.

104 Acabei usando esse suporte num debate a partir do filme “Quanto vale ou é por quilo?”, do diretor Sérgio
Bianchi. O filme inspira-se no conto e traca um paralelo entre condic6es vivenciadas no periodo da escraviddo
no Brasil até o século X1X com algumas situac@es tipicas da grave desigualdade social brasileira. Essa atividade
foi um dos marcos dessa experiéncia em torno do estimulo ao raciocinio histdrico a partir da observacdo das
alteridades e permanéncias na historia.

105 proposta Curricular da Educagéo de Jovens e Adultos, p. 126.



69

afrodescendentes no Brasil é gritantemente desvalorizado em comparagdo com a mesma tarefa
quando realizada por um branco. Como a obra mencionada anteriormente, esta também procura
articular a relagcdo presente-passado, contribuindo para o desenvolvimento de uma nocdo de
tempo que possa ser “compreendido na dindmica das mudangas e permanéncias, das
continuidades e rupturas, das transformagdes rapidas e lentas%,

Dentre os livros selecionados para serem usados nas salas de aula da Educagéo de Jovens
e Adultos, inclusos os materiais acima citados, mesmo ndo havendo a adocao de obras pensadas
especificamente para a modalidade semipresencial, o Estado do Ceara designou duas colecGes
para todos os CEJAs. Para os anos finais do Ensino Fundamental, optou-se pela obra “Tempo
de aprender”'%’. Dos manuais aprovados na selecio de 2014, este também pode ser designado
como uma historia tematica. Porém, como ja pontuei, ndo ha nesse caso uma desvinculacao
definitiva com a linearidade na apresentacdo dos objetos de conhecimento, pois se comega com
as origens do ser humano, no livro do 6° ano, e chega aos temas contemporaneos no final do
ciclo. Entretanto, os capitulos individualmente d&o conta de elencar eventos de épocas distintas
numa narrativa que associa esses acontecimentos a um tema gerador, procurando atender a um
dos aspectos fundamentais da proposta curricular da EJA, qual seja, a de permitir a “construgio
de relacbes de transformacdo, permanéncia, semelhanca e diferenca entre o presente e o
passado.”108

Um exemplo disso ¢é a unidade temética Cidadania e Cultura, presente no livro do 8°
ano. No capitulo “A formacdo da cultura nacional”, o texto comeca por chamar a aten¢do para
a diversidade como caracteristica essencial do povo brasileiro, que se apresenta como resultado
de suas multiplas origens. A partir dai, os conceitos de cultura e de identidade sdo trabalhados,
tanto em questionamentos diretos aos alunos como em boxes complementares. A ideia é mostrar
que essa realidade étnico-cultural que marca o povo brasileiro é resultante de um longo processo
histérico que agregou, ao mesmo tempo que submeteu, alguns grupos étnicos ao longo dos
ultimos cinco séculos. Um processo de transculturacdo que, sob a 6tica do presente, culminou
em uma espécie de identidade da nacéo.

As paginas seguintes do capitulo cuidam de introduzir em cena cada um desses trés
elementos que formam “a espinha dorsal” do povo brasileiro: os indios, os europeus e 0s

africanos, nesta ordem. No entanto, a narrativa em torno do nativo sempre contracena com a do

106 Guia do PNLD 2014, p. 147.

107 SILVA, Edimar Araujo; SOUZA, José Wagner de Melo Costa. EJA - Cole¢do Tempo de aprender: Ensino
Fundamental. Sdo Paulo: IBEP, 2013.
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colonizador. Em poucas frases, apresentado como primeiro habitante do territorio da futura
América portuguesa, com suas linguas e tradi¢des proprias, logo ja sdo chamados de “olhos, as
maos e os musculos dos europeus”%. Como se, num grande teatro do tempo, os indigenas
estivessem na coxia, esperando para iniciar sua participacdo no espetaculo da histéria.

Apos expor brevemente algumas contribuicdes legadas pelos indios na formagédo da
cultura brasileira, e mesmo j& mencionadas anteriormente, é narrada a vinda dos portugueses
para o Brasil como parte de um grande projeto comercial, reforcado pelo interesse da Igreja
Catolica com a conversdao dos povos da América. E com a implementacdo da empresa
colonizadora, ascende ao tablado do teatro histdrico, os africanos, que irdo “participar” do
processo como médo de obra escrava por mais de trés séculos. Para ndo potencializar a narrativa
de vitimizacdo dos africanos, € ressaltado no texto os aspectos relativos a resisténcia diante
daquela realidade que se apresentava. Sao citados os exemplos ja bem tradicionais das revoltas,
em destaque a dos malés (Bahia, 1835) e a formacéo de quilombos.

Com uma sintese da fase final da escraviddo, destacando as leis que puseram
gradualmente fim a ela no Brasil, é citado que novas ondas migratdrias reforcaram o amalgama
de culturas, o que contribuiu e contribui para que o processo de diversificacdo cultural se
acentue com o passar dos anos, e que o texto do capitulo vai pontuando, inclusive com imagens,
que reforcam as contribuicdes culturais dos varios povos na formatagdo da diversidade atual.
Entretanto, toda essa dinamica é apresentada para que se problematize a questdo central do
capitulo: o chamado mito da democracia racial. O material faz mencéo, inclusive, as medidas
afirmativas que visam o desenvolvimento de programas pedagdgicos, com abordagens que
objetivam a valorizacdo das culturas tradicionalmente pouco reconhecidas, como € o caso das
contribuices africanas e indigenas na formacdo cultural do Brasil.

Ha duas questdes importantes no que diz respeito a operacionalizacdo das categorias
temporais aqui. Embora se entenda necessario dizer que europeus, africanos e indios
conviveram num mesmo espago-tempo a partir do processo de dominacdo do continente
africano, no caso brasileiro a partir de 1500; prevalece no material uma viséo eurocéntrica dos
portugueses como eixo temporal, no qual gravitam os outros povos, apresentados ao aluno
como pedes que serdo movimentados no tabuleiro pelo empreendedorismo portugués, quase
sem uma historia propria, aléem daquele momento em que passam a contribuir como

coadjuvantes dos portugueses. Outro aspecto que chama a atencéo, esse positivo, é a maneira

109 SILVA; SOUZA, p. 144.
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como o livro comeca a apresentar o tema discutido por uma constatacdo do presente: a
diversidade cultural, para que, no final do capitulo, discuta-se a viabilidade de, ndo sO se
reconhecer essa diversidade, mas entender como alguns desses tons, sobrepdem-se e destacam-
se na elaboracao do quadro que retrata a paisagem cultural do pais.

Devido a forte presenca das referidas tematicas, especialmente sob o dominio do
marcador “formagdo do povo brasileiro”, passou a ser um aspecto necessario nas minhas
observacdes considerar a possibilidade de partir desse ponto para pensar alguns eixos centrais
para o ensino de Historia na Educacéo de Jovens e Adultos. Sendo assim, dois de seus objetivos
(apresentados nas propostas curriculares da EJA) me serviriam de norte a partir de entdo: “situar
acontecimentos e localiza-los em uma multiplicidade de tempos” e “compreender que historias
individuais sdo partes integrantes de historias coletivas.”!°

A colecdo Viver e Aprender, destinada aos alunos do Ensino Médio, mesmo néo tendo
sido produzida com um direcionamento especifico para o uso da modalidade semipresencial,
como ja foi anteriormente salientado, é a obra utilizada pelos CEJAs no Estado do Ceara para
essa etapa da Educacdo Basica. Tem como proposta a integralizacdo dos contetdos dos
componentes curriculares de Ciéncias Humanas, procurando promover um dialogo entre os
temas trabalhados em cada um deles, o que contribui para tornar ainda mais evidente seu carater
tematico.

O subtitulo traz o genérico “Tempo, espaco e cultura”, e as unidades tematicas
correspondem basicamente aos trés anos do Ensino Médio: “Riquezas e pobrezas”, “A
construcdo da nacao” e “Cidadania e conflitos no mundo contemporaneo”. A titulo de exemplo
de como as categorias temporais sdo expostas no material, vou discutir alguns pontos da
unidade | e mais especificamente do capitulo cinco: “Riquezas e pobrezas em outros tempos:
Idade Média”. Meu objetivo € mostrar como a analise desse material foi, em paralelo a outras
situacOes didatico-pedagogicas, contribuindo para a constru¢do da minha problematica, e por
consequéncia, meu objeto de pesquisa.

Riquezas e pobrezas sdo categorias que gravitam em torno do conceito de desigualdade,
apresentado como caracteristica que acompanha o género humano ao longo de toda a Historia.
E a chave, portanto, para a exploracéo de diversos subtemas. Seguindo a linha da Andragogia,
e tentando partir dos conhecimentos prévios do aluno, comecga-se o estudo do contetdo
justamente pela contemporaneidade. “Riquezas e pobrezas no mundo contemporaneo” é o titulo

do primeiro capitulo. E como o objetivo é fazer intercalar os componentes curriculares e 0s
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objetos de conhecimento, o capitulo segundo, que corresponde a Geografia, trabalha a questdo
da dicotomia riqueza e pobreza em seus aspectos ambientais, destacando como essa
desigualdade acaba por provocar situagdes extremas, que contribuem para a degradagdo do
planeta, como no consumo exagerado de bens duraveis pelos ricos, ou na construcdo de
aglomerados humanos que, de maneira desordenada, afeta a natureza. Dentro dessa perspectiva,
procura-se estimular o raciocinio historico a partir de um constante paralelo entre presente e
passado.

No que se refere ao assunto em tela nessa pesquisa, ressalto a dindmica temporal do
capitulo cinco, que comeca por uma breve caracterizacdo geral do processo de ruralizacdo da
sociedade, com substituicdo de certa unidade politica imposta durante o império romano pela
fragmentada ordem medieval. Passando rapidamente por essa introducédo, o tema da pobreza ja
¢ destacado como uma realidade naquele tempo. Mas, como se ressalta, “nos momentos de
fome, os lagos de solidariedade e as obrigacdes sociais faziam com que os celeiros dos senhores
mais ricos fossem abertos para alimentar os mais pobres.”*. Ou seja, fica evidenciado o foco
narrativo: destacar as alteridades e permanéncias que precisam ser percebidas pelos alunos.

Pelo exposto, deduz-se que a disposi¢cdo em ajudar aos mais necessitados submete o
leitor a duas consideracdes possiveis: que essa ajuda era circunstancial, ndo pressupondo um
movimento que alterasse permanentemente aquela realidade; segundo, que havia uma
mentalidade, advinda de uma crenca religiosa, que tornava aquela acdo um ato a ser
recompensado de algum modo. Com base nessa constatacao, os autores dao cabo de explicar
que, daquela fragmentacdo politica, surge um poder que centraliza e ordena a forma de agir e
pensar do ser humano no medievo: a Igreja Catolica. Terminada a explicacdo sobre as relagdes
sociais, destacando a vassalagem e o trabalho servil, em que as trés ordens estamentais dao o
tom da configuracdo social, e contribuem para que riqueza e pobreza se apresentassem como
continuidade, o texto deixa claro que “essa estrutura era ratificada pela Igreja Catolica.”2, As
trés ordens deveriam assim funcionar para a manutencdo do equilibrio social preconizado por
Deus.

Em seguida, em um tépico chamado “Expansao das cidades e a crise do Feudalismo”, é
construida uma narrativa sobre o surgimento de uma nova distribuicdo de fungdes sociais sob
a Otica do nascente capitalismo comercial, que ira causar alteracbes na forma como se

apresentam as condigdes de producdo dos meios de sustento, e permitir, inclusive, brechas de

11 CORTI, Ana Paula et al. Colecao Viver, aprender: Ensino Médio. Sao Paulo: Global, 2013. p 61.
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ascensdo socio material. Tais mudancas potencializam o advento da industrializacéo, que, como
vai ser dito no capitulo sete, “intensificou a exploragdo da mao de obra. Além disso, a
distribuicdo das riquezas ocorria de forma extremamente desigual, pois os trabalhadores néo se
apropriavam do produto do seu trabalho”'®. Entre mudancas e permanéncias, portanto,
riquezas e pobrezas continuavam a pairar como uma carateristica das rela¢gées humanas.

Em todo o livro de Histdria, vai-se apresentando questionamentos que procuram instigar
0 aluno a pensar constantemente a relacdo entre passado e presente. Além da propria narrativa
principal, que pontua essa estratégia, as atividades propostas também d&o conta disso. Nesse
mesmo capitulo, ha textos complementares que oferecem a oportunidade de se considerar tal
raciocinio. A partir de um trecho do livro de Georges Duby, “Ano 1000 ano 2000: no rastro dos
nossos medos”, é perguntado ao aluno: “que diferengas podemos identificar quanto a miséria
na sociedade medieval e no presente?” E vélido aqui ressaltar que o primeiro item dessa mesma
atividade exige do aluno que “caracterize a vida cotidiana e as condi¢des de trabalho”. Ao longo
de mais de cinco anos em que tenho contato com esse material, percebo como os alunos tém
muito mais dificuldade de lidar com questdes que envolvem uma andlise comparativa entre
tempos distintos, mesmo que essas informagfes estejam presentes no texto, ainda que ndo
explicitamente.

Em outra situacéo, a partir do suporte textual “Duas cidades”, de Eliane Cantanhéde, é
perguntado ao aluno: “que comparacdes podemos fazer entre a vida nas cidades medievais € no
Brasil contemporaneo?” Nesse caso, ha um nivel maior de complexidade, pois do texto de
Cantanhéde cita uma passagem do poeta Augusto Frederico Schmidt sobre a realidade do Rio
de Janeiro em 1948. Portanto é feita uma analogia da cidade atualmente com aquela vista pelo
autor, ja semeada daquilo que hoje se vé abundantemente. Ao final do texto de Cantanhéde, ha
um interessante questionamento: “se depois de 60 anos do alerta de Augusto Frederico Schmidt
chegamos a isso, a grande incognita é: onde estaremos nos proximos 60?”. Nesses anos todos
em que trabalho com esse material, as respostas dos alunos (que sdo corrigidas por nos
professores e que valem pontuacdo) raramente nao se baseiam em procurar um trecho do texto
e copiar, ndo percebendo que a comparagéo a ser feita é entre a cidade do Rio de Janeiro (que
poderia ser Sdo Paulo ou Juazeiro do Norte), contemporanea (seja de 1948, 2014 ou 2074) e as

cidades medievais. Esse tipo de situacdo-problema, onde ter que lidar com mais de uma
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temporalidade consiste numa dificuldade patente, foi um dos pontos que procurei trabalhar nos
encontros presenciais que realizamos com os alunos.!'*

Ha ainda uma secdo chamada “Aplicar conhecimentos”, que traz itens geralmente
extraidos de avaliacfes do ENEM, Exame Nacional do Ensino Médio ou do ENCCEJA. Sempre
me chamou a atencéo a dificuldade de os alunos lidarem com as situagGes que problematizam
a compreensdao do tempo, que exigem a mobilizacdo de categorias temporais, sobretudo
alteridades e permanéncias. Essa competéncia ndo desenvolvida, dificulta ndo apenas a
resolucdo das provas, mas o proprio exercicio do raciocinio historico. Nao poderia ser estranho
mesmo, € ndo era, que o aluno da EJA se perguntasse “por que estudar Historia?”.

No que se refere ao desafio de resolver satisfatoriamente os itens do ENEM/ENCCEJA
gue exigiam um raciocinio histérico temporal, comegcamos a realizar oficinas com o intuito de
discutir as questdes aplicadas nos anos anteriores. Percebi que, como nas atividades propostas
no material didatico, e mesmo nos itens das avaliacdes do sistema semipresencial, as questdes
do ENEM que se mostravam mais dificeis aos participantes das oficinas eram justamente as
gue envolviam competéncias relativas ao que estou chamando de pensar historicamente, ou a
habilidade de relacionar passado, presente e futuro.

Em tese, qualquer item de Histdria, seja em qual avaliacdo for, deveria contemplar
minimamente essa preocupacao de se analisar o raciocinio historico dos estudantes. No entanto,
sabemos que ainda ha uma presenca muito comum de questdes que avaliam mais a
memorizacdo do conteudo substantivo do que as competéncias e habilidades de reconhecer e
reconhecer-se huma temporalidade, de compreender a relacdo entre a natureza e a sociedade
enquanto produto de interagBes em contextos historicos diversos.'® Como preconizado pela
matriz curricular do proprio ENEM, os itens de Histdria, em maior ou menor grau, precisam
fazer os alunos se esforcarem para considerar a operacionalizacdo do tempo. Mas, dentre 0s
conceitos de sucessividade, causalidade, simultaneidade, o que me chamou atencdo
especialmente foram os que exigiam a percepcdo das alteridades e permanéncias, e que me
remeteram aos problemas que ja expus anteriormente no que se refere aos livros didaticos e

avaliacOes escolares.

114 Mesmo a modalidade sendo semipresencial, frequentemente realizamos oficinas tematicas devido a exigéncia
legal do cumprimento de 20% de carga-horéaria presencial. Esses sdo momentos essenciais para a minha
pesquisa, pois é nesses encontros que realizo tanto as investigaces com base nos simulados para 0 ENCCEJA
e ENEM, quanto a apresentacdo e discussdo de filmes que visam desenvolver a compreensao do tempo a partir
da percepcdo das alteridades e permanéncias na histéria. Retomarei essas atividades mais a frente.

115 BRASIL. Ministério da Educagio. INEP. Matrizes de referéncia do ENEM. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/download/enem/matriz_referencia.pdf> Acesso em 08 de julho de 2019.
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Resolvi aprofundar essa anélise e fiz um levantamento de todas as provas do ENEM,
desde 1998 para tentar perceber em que grau o dominio da competéncia de pensar a relacdo
entre passado e presente a partir do reconhecimento das alteridades e permanéncias pesavam
no computo geral do teste. Isolados os itens que considerei estarem relacionados a essas
habilidades, e acrescentados alguns que trabalham outras categorias de tempo, realizei uma
oficina para investigar exatamente o problema. A dindmica ndo teve como objetivo montar um
quadro estatistico, portanto ndo exporei aqui um percentual de acertos ou erros, pois a finalidade
era tentar identificar por que comparar épocas distintas numa mesma questdo dificultava o
processo de analise do problema.

Confirmando as minhas hipoteses, as questdes com menor nimero de acertos foram as
que exigiam especificamente a habilidade de relacionar passado e presente, ou sendo mais
especifico, de enxergar que a relacdo entre o enunciado, quando havia, o suporte e a instrucéo,
exigia do aluno a percepcao de que se tratava de analisar um tempo a partir de outro. Isso me
atentou para outro aspecto que eu ainda ndo tinha reconhecido como importante: relacionar
esses elementos exigia também uma competéncia narrativa, pois era preciso levar em
consideracdo a capacidade leitora do aluno. Sua habilidade de compreender e interpretar os
elementos textuais, em sua relacdo com o conhecimento historico, levou-me a pensar em um
letramento histérico, que, ndo s6 permite a capacidade de orientar-se no tempo, como
reconhecer de que a maneira o conhecimento historico nos permite isso.!®

As pecas estavam comecando a se encaixar. Comecei a pensar no motivo que levava os
alunos a terem dificuldades de operar com o conhecimento historico que relacionava passado e
presente. Mesmo considerando que os livros didaticos trabalham a partir de eixos tematicos e
abordam a temporalidade sob essa dptica, havia dois problemas que precisavam ser enfrentados
urgentemente: havia pouco tempo para debatermos em sala de aula essa dindmica proposta
pelos livros, e as mesmas estavam postas diante de um aluno que estudou Historia durante muito
tempo como se esse conhecimento se referisse a um passado, sobre o qual restava a ele
memorizar. Ou seja, diante do que expus, cheguei a conclusdo que, mesmo que os livros
operassem com as categorias de tempo, que ressaltassem mudangas e continuidades, que a partir
desses conceitos, mobilizassem passado, presente e futuro, isso ndo era suficientemente

entendido pelos alunos, e, mesmo em um atendimento individualizado, seria preciso pensar

116 |_EE, Peter. Educacdo historica, consciéncia historica e literacia histérica. In: BARCA, Isabel (Org.) Estudos
de Consciéncia Historica na Europa, América, Asia e Africa. Braga, Portugal: Instituto de Educagio e
Psicologia da Universidade do Minho, 2008. p. 11.
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outras estratégias, quem sabe envolvendo outras linguagens e outras modalidades narrativas,
algo que evidenciasse com mais clareza a representacdo da passagem do tempo, e que
permitisse aos alunos um novo olhar para a Histéria. Pensei na elaboracdo de pequenos
experimentos de compreensdo narrativa, instigando os alunos a perceber a representacdo do
tempo, e construir suas préprias narrativas

Em um desses momentos, pedi aos alunos para criar histérias a partir de imagens de
objetos do passado, do presente e/ou do futuro. Por exemplo, coloquei lado a lado um elegante
e contemporaneo calgado feminino e uma fotografia de uma das biblias impressas pela maquina
de tipos moveis de Gutenberg. Diante do siléncio sintomatico, procurei deixar todo mundo
calmo exibindo a préxima lamina: a imagem da esquerda mostrava a primeira bicicleta
fabricada, e a imagem da direita um dos mais recentes langcamentos de uma grande fabrica de
motocicletas. Claro, tive quase que fazer uma lista para ordenar as falas, que comecgaram por
pontuar que a motocicleta seria uma bicicleta com motor.

Ap0s varios alunos aludirem as semelhancas e diferencas entre os dois objetos e
afirmarem que a moto teria vindo da bicicleta e que mantinha varias de suas caracteristicas
originais, um dos alunos ressaltou que o inventor da bicicleta foi muito mais inteligente, pois a
moto teria sido apenas uma adaptacdo. Perguntei se seria possivel dizer isso, sem que
tivéssemos tornado significativa a invencao da bicicleta a partir da narrativa que criamos, posto
que aparentemente o veiculo motorizado era muito mais impactante. Ficaram pensativos, o que
para mim foi mais que suficiente. Acho que a partir dai, ndo desvincularam mais a moto da
bicicleta. Entre outras imagens que foram exibidas, fecho com um conjunto de cinco que
demostravam o uso do arado ao longo do tempo. Pedi para que eles tentassem colocar em uma
linha do tempo imaginaria, ordenando da mais antiga para a mais recente. Cumprida essa tarefa,
pedi para me explicarem por que ordenaram daquela forma e que critérios usaram para fazé-lo.
E o que havia de semelhanca e diferenca entre os tempos representados naquelas imagens.

De inicio foi percebido que o elemento que unia e possibilitava o enredo narrativo que
criamos foi a utilizacdo do arado pelo ser humano. Claro que 0 uso mais ou menos sofisticado
de méaquinas foi pensado como critério para a constitui¢do da linha do tempo, mas... um ponto
me deixou bem atento e curioso: o fato da fotografia ser em cores ou preto e branco para eles
foi um fator preponderante para a formacao da sequéncia. Comecei a pensar que eu poderia ter
colocado algumas imagens recentes, mas em preto e branco, para tentar complicar um pouco.
Mas acabei tendo um insight para outra oficina, que mais a frente irei relatar.

Outro elemento que chamou a atencéo foi o fato de, em uma das fotografias, mulheres

puxavam o arado, ao invés de bois ou de maquinas modernas na fotografia mais recente.
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Segundo eles, as mulheres ndo fariam mais isso. Portanto, sé poderia ser um tempo mais antigo.
Curiosamente, em outra fotografia, mais recente, um homem usa um arado puxado por carros
de boi. Perguntei se eles consideravam que isso pudesse ser de um tempo atual, ja que nédo
usavam maquinas. Alguns disseram que ja haviam trabalhado assim quando eram mais novos,
pois s6 havia bois e ndo maquinas para ajudar. Sdo as coisas do passado que permaneciam.
Perguntei a razdo disso, e me responderam que nem todo mundo tinha dinheiro para comprar
trator. Concluimos por ora que, sim, as coisas mudam, mas ndo mudam completamente, e
mudam mais para alguns do que para outros, isso depende do lugar. Inclusive, como um deles
fez questdo de pontuar, na zona rural as coisas mudam mais lentamente, o que faz com que
muitos acabem migrando para as cidades, para alcangar o progresso. Isso me pareceu a
materializacdo didatico-pedagdgica do tdo proclamado raciocinio espaco-temporal.

Ao0s poucos, através desses encontros, cheguei a conclusdo de que se os alunos séo
instigados a pensar historicamente, se essa competéncia for paulatinamente sendo construida,
eles passardo a visualizar todas as formas de narrativa histérica como uma representacao
temporal que buscara relacionar passado e presente. Por isso, a educacdo historica ndo pode
prescindir de uma formacao que desenvolva uma reflexéo historica. De preferéncia se ela da a
esse aluno uma espécie de protagonismo, buscando ndo mostrar a eles simplesmente esse
fendmeno narrativo j& posto, mas que os estimule a construi-lo, e se possivel a partir de suas
préprias experiéncias.

De uma maneira geral, essa € uma demanda ndo s6 da Educacdo de Jovens e Adultos,
pois clama-se por uma Histdria que se aproxime de uma realidade pratica dos estudantes, e
como falei, o diferencial dos alunos da EJA é que eles tém uma consciéncia maior disso. Essas
questBes também sdo postas pelos parametros gerais de ensino, que levam em consideracao a
primazia pela compreensdo dos problemas contemporaneos, em detrimento de um simples
arrolar de fatos, que por sua vez, iriam evolutivamente construindo o tempo presente. Outro
aspecto importante é considerar as diversas temporalidades envolvidas nesse presente, além das
varias percepcdes de tempo que possuem o0s proprios alunos.

Assim, é importante que o professor observe no minimo dois tempos nesse processo: o
tempo individual do aluno e o tempo social no qual ele esta inserido. E um desafio, na EJA
principalmente, que o estudante também entenda que a sua dimensdo enquanto individuo
interage com um corpo mais amplo das relagcbes socias, que sdo construcdes historicas,
guardadas aqui sua dimensdo espacial, 0s aspectos sincrénicos, que talvez sejam melhor
percebidos dadas as condi¢gdes de um mundo cada vez mais aproximado. Ou seja, 0 objetivo

deve ser o de evidenciar as varias formas de relacionamentos em tempos e espagos distintos,
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assim como na maneira como percebemos isso. Evidentemente, essas questdes passam pelo
conceito de identidade, o que faz com que ndo estranhemos o fato desse ser um assunto comum
nos livros didaticos enquanto objeto de conhecimento.

E importante que os alunos percebam na construcdo dessas identidades, uma série de
relagbes sociais que, por mais que se destaque as peculiaridades do presente, sdo elas
formulacgdes construidas a partir do passado. Portanto, compreender essas relacfes em outros
tempos, pode contribuir para que se possa pensar o presente, ou seja, o tempo do aluno. E
bastante comum nesses recentes livros didaticos da Educacédo de Jovens e Adultos que temas
como o “trabalho” sejam apresentados com a inten¢do de conduzir o estudante a reconhecé-lo
como atividade fundamental para a sobrevivéncia humana, e, apesar das peculiaridades de cada
espaco e tempo, é marcado por permanéncias. Entre continuidades e descontinuidades, ndo
temos um presente, mas varios presentes, que no decorrer da histéria, afirmam e reafirmam as
relagdes sociais.

Outro fator que vem a tona quando se pensa na questdo da percepgdo do tempo na
educacdo histdrica é a duracdo, em especial porque hoje acentua-se a sensacdo de aceleracédo
das mudancas. Apesar disso, é comum que o tempo ainda seja trabalhado de maneira a reforcar
a impressdo de causalidade e sucessividade, de uma simples passagem de um periodo a outro.
Mesmo que as vezes as questdes parecam emanar do presente, formata-se uma genealogia do
tempo numa trajetéria de retorno ao presente. O desafio € mostrar como cada um desses
presentes é permeado por questdes que se relacionam com a experiéncia produzida pelo seu
passado e pelas expectativas de seu futuro, que ja € um passado no tempo de vida dos alunos.
Essa compreensdo nos ajuda a refletir sobre como também nos relacionamos com os tempos
que convivem no instante da nossa vida. Assim, a historia deixa de ter um carater meramente
evolutivo, e passamos a ver o passado como algo que precisa ser compreendido, mas ndo
isolado de outros tempos. Geralmente digo aos alunos que o passado ndo precisa ser
memorizado, ele precisa ser significado.

Quanto ao aluno, compreender-se numa temporalidade pressupde ndo apenas localizar
eventos em uma trajetoria orientada pela relacdo linear de causa e efeito (0 que nédo deixa de ser
uma caracteristica do senso de historicidade), é preciso saber operar com categorias temporais,
que o permitam entender as varias temporalidades contidas nesses eventos, quando associadas.
E preciso que desenvolvam o dominio das competéncias que os habilitem a ver neles a presenca
de tracos de continuidade, ruptura e simultaneidade. Assim também no que se refere aos ritmos,
pois um mesmo fato pode ser compreendido como resultado de processos de curta, média ou

longa duracdo. Uma mudanca de governo ndo é resultado apenas do dia da votacdo, mas de
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todo um conjunto de outros eventos, uma conjuntura, que por sua vez, estd associada a
processos mais longos, marcado por permanéncias e rupturas muito mais lentas.

Desta feita, considerando mais uma vez a Andragogia, € imperioso lembrar que a
experiéncia pessoal dos alunos precisa ser levada a confronto com uma historia mais ampla.
Que as transformacgdes que se processam em sua vida sdo decorrentes de uma rede de
acontecimentos que se dao ndo s6 em outros espacos, mas advém de outros tempos, e
prosseguird. Entretanto, no decorrer do processo, as complexas relacdes sociais forjaram a
continuidade de certos elementos da realidade, e também formataram novos modos de
organizacao social. Para que o estudante de Histdria seja capaz de pensar essas questdes, precisa
dominar as ferramentas cognitivas para compreender o tempo histérico formado a partir dessas
continuidades e descontinuidades.

Estava muito claro para mim que uma saida possivel para esse enrosco, seria propor
uma abordagem que favorecesse um novo posicionamento do aluno em relacdo ao
conhecimento histérico. Conhecimento esse que geralmente era a ele apresentado através dos
livros didaticos, mas ndo s6. O objetivo seria o de fazé-los operar a assimilacdo dessas
informacBes de maneira ativa, para que fossem capazes de desenvolver autonomamente um
letramento dessas informacges, que os fizessem relaciona-las com sua vivéncia, entendida
como o prolongamento do seu espaco e tempo, que os fizesse reconhecer em varias
temporalidades possiveis a sua prépria experiéncia, e que os fizesse pensar historicamente.

A partir da analise feita das propostas dos livros didaticos, bem como das varias
situacOes que se apresentaram a mim ao longo desses anos em que lido com a educacdo de
adultos, cheguei a conclusao que educar o olhar para o reconhecimento do tempo exposto em
uma narrativa historica, buscando perceber como se apresentam as alteridades e permanéncias
no registro desse tempo, pareceu ser uma abordagem que contribui nesse sentido. Mas como
trabalhar o desenvolvimento dessas habilidades? Como estimular os alunos da EJA a perceber
as mudancas e continuidades na histéria e relacionar isso a sua vida?

A certeza que eu tinha era do caminho que queria seguir: transformar a aula de Historia
da EJA numa aula de teoria da Histdria. Descartada essa hipétese, o desafio seria pensar como
permitir o maximo de inteligibilidade aos alunos no que se refere a essas habilidades que eu
queria que eles desenvolvessem. Queria dar visibilidade a isso, queria que eles vissem com
muito mais nitidez essa dindmica entre alteridades e permanéncias. As primeiras oficinas em
que usei imagens para trabalhar a relagcdo narrativa entre passado e presente me guiaram na
proposicdo dessa alternativa. N&o parecia haver davida que eu poderia proporcionar aos meus

alunos literalmente a visualizacdo, ndo da Historia propriamente, mas de uma forma de
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representar o tempo, e a partir dessa representacdo, pudéssemos pensar a historia, e pensar
historicamente.

O resultado positivo com a experiéncia das oficinas, mostrou-me que, assim como o
livro didatico, as questdes das provas, ou os itens do ENEM e do ENCCEJA, a Histdria se
apresenta ao aluno, assim como a todos nds, através de uma narrativa. E a compreensdo dessa
narrativa, que no caso especifico da Historia, representa o tempo (por isso € uma narrativa
historica), opera com diversas noc¢des de temporalidade, além de exigir a percep¢édo do uso de
suas categorias, ferramentas para fazer o registro da passagem do tempo. Dessa forma, o desafio
seria proporcionar atividades pedagdgicas que estimulassem o raciocinio histérico, no sentido
de perceber essa representacdo do tempo nas narrativas. Compreender, portanto, a relagdo que
se estabelece entre presente, passado e futuro a partir das mudancas e das permanéncias,
conceitos fundamentais para se reconhecer a historicidade das coisas. Pensando na estratégia
que eu usei nas oficinas anteriores, acabei chegando a uma conclusdo: no caso das fotografias,
nds criamos uma narrativa para representar o tempo, o préximo passo seria levar 0s alunos a
reconhecer o tempo representado nelas, e a partir dai, entender a presenca das alteridades e
permanéncias com elementos narrativos que aproximam outros tempos do presente vivido.
Portanto, o objetivo seria contribuir para que o aluno pudesse ler historicamente as narrativas.

Ora, se a fotografia pode ser traduzida como “escrever com a luz”, ndo ¢ forcado dizer
que a cinematografia capta o0 movimento dessa luz. Movimento pressupde mudanca, trata
daquilo que nédo estd mais 1&. Mudanca pressupde temporalidade. Portanto, se o filme capta a
passagem do tempo, ele é uma representacdo da temporalidade. Ele permite que percebamos o
que é e ndo é mais, ininterruptamente. Sem falar que é capaz também de produzir uma presenca
de outros tempos, seja de um passado, real ou idealizado; ou de um futuro como profecia ou
antecipacdo. Esse é um grande desafio: trabalhar essa multiplicidade temporal, que é um dos
objetivos fundamentais para o ensino de Histdria, como afirma as propostas curriculares da
Educacéo de Jovens e Adultos 117 através do uso de filmes.

Procurei fazer isso através do Projeto Historia e Cinema, ou CineHistdria'®, como

também o chamamos. Desde 2009 em funcionamento no CEJA Joaquim Gomes Basilio, vinha

117 parametros Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos. p. 112.

118 Originalmente, o Projeto CineHistoria foi criado no CEJA Joaquim Gomes Basilio como uma atividade paralela
ao projeto Revisdo de Estudos, que na pratica era um cursinho pré-vestibular para os alunos que haviam
concluido o Ensino Médio nas instituicdes publicas de ensino. No principio, o objetivo era a apresentacdo de
filmes com tematicas exploradas nos vestibulares e ENEM. Faziamos discussfes sobre como o contetido havia
sido apresentado no filme e depois era aplicado um simulado sobre o tema. Posteriormente, as exibicGes
comecaram a fazer parte do cronograma de atividades de salas de aula da EJA presencial através de tematicas
direcionadas pelo Planejando com cinema. Vale ressaltar também que as atividades do CineHistdria também
foram realizadas durante muitos anos em outra instituicdo escolar onde também atuo, a Escola de Ensino
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sendo um instrumento para propormos uma série de discussdes tematicas. Aproveitando as
efemérides, como os 50 anos do Golpe Militar de 64 e os 10 anos dos ataques as torres gémeas;
passando por assuntos mais diversos, como “Missdes Jesuiticas na América Latina” ou “Guerra
de Canudos”, que culminaram com producéo de cordéis.

Um dos temas que debati com os alunos da EJA presencial através do projeto
CineHistoria, oportunizou a mim a chave para perceber de que maneira eu poderia fazer uso de
filmes para trabalhar conceitos, e ndo so fatos ou processos. Por mais que eu ja tivesse feito uso
de filmes para discutir nogdes béasicas de tempo e temporalidade, ainda era um desafio pensar
essas questdes na EJA, principalmente no que se refere ao uso dos conhecimentos prévios dos
alunos. O ponto de virada se deu com o tema “Elei¢des e democracia no Brasil”, no qual usei
como suporte o filme “A tristeza do Jeca”*'®, de Amacio Mazzaropi. Em conjunto com o0s
professores que participavam comigo do Planejando com cinema'?°, faziamos a escolha dos
temas de acordo com a demanda do material didatico, e combinamos relacionar esses assuntos
com topicos explorados na midia e que dessa maneira chamassem a aten¢do dos nossos alunos.

Essa era uma preocupacdo essencial: sempre propor uma tematica relacionada com a
realidade dos alunos, que partisse do presente, da contemporaneidade, e que nos permitia
aproveitar a0 maximo seus conhecimentos prévios. E como era periodo de eleigdes e todos o0s
nossos alunos ja sdo eleitores, esse foi 0 motivo para a escolha do filme “A tristeza do Jeca”,
que serviu de eixo para 0s nossos debates. Gosto de dizer que trabalhar com esse filme foi outra
grande epifania para mim, assim como havia sido Spartacus, quando tinha sete anos, que me
fez cinéfilo e interessado pelo passado, bem como a repercussdo midiatica aos ataques de 11 de
setembro, quando usei pela primeira vez o recurso filmico em sala de aula'?l. Digo que comecei

a enxergar o potencial do cinema para trabalhar as questdes envolvendo a compreensao das

Fundamental Afonso Tavares de Luna, que pertence a rede municipal de ensino da cidade de Brejo Santo.
Neste caso, o trabalho consistia, em resumo, de uma abordagem comparativa, onde faziamos analogias entre o
contelido exposto no material didatico e o representado nos filmes, a fim de pensar como se dava a construcdo
do conhecimento historico.

119 A tristeza do Jeca. Direcdo: Amacio Mazzaropi. Ano de producéo: 1961. Duragdo: 95 minutos.

120 O planejando com cinema é um projeto que coordeno em paralelo as atividades do CineHistéria. Nesta época
tratada no texto, faziamos reunies mensais para tragar as estratégias didatico-pedagdgicas para trabalhar os
filmes com os alunos. Atualmente, devido ao fim das atividades da modalidade presencial do CEJA em que
atuo, estou iniciando um processo de transformacdo do Planejando com cinema, para que ele se transforme em
um grupo de estudo e pesquisa sobre a relacdo entre cinema, Historia e ensino de Histéria. Dessa forma, a partir
de fevereiro de 2019, estou coordenando reunides com professores de outras institui¢des escolares. Pretendo
ampliar o grupo nos proximos anos e desenvolver uma série de atividades que visem discutir e aprofundar a
pratica pedagdgica com uso de filmes nas aulas de Histoéria.

121 No capitulo seguinte tratarei disso, quando discutir tanto o filme como imagem temporalizada e que permite
representar o tempo, assim como a relagdo cinema-histéria: o filme como produtor e difusor de conhecimento
historico.



82

categorias temporais no Ensino de Histéria da EJA a partir do filme de Mazzaropi. Essa
atividade foi, portanto, um divisor de 4guas na minha carreira docente.

O enredo de “A tristeza do Jeca” me ajudou a pensar seriamente em responder algumas
inquietacdes: seria possivel levar os alunos da EJA a entender 0s varios tempos que coexistem
em seu contexto social, aproveitando sua experiéncia de vida e sua visdo de mundo a partir do
uso de filmes? Como usar esse recurso para fazé-los perceber a presenca das alteridades e
permanéncias na narrativa histdrica? Diante do desafio de pensar uma multiplicidade temporal
e provocar nos alunos da EJA a compreensédo do tempo a partir da representacao filmica, decidi
usar o Projeto Historia e Cinema para problematizar tais questdes, partindo sempre de uma dada
situacdo factual sobre a qual pudéssemos debater as diversas possibilidades de perceber e operar
0s tempos histaricos.

Portanto, aproveitamos a efeméride das elei¢cdes para sugerir que pensassemos sobre 0
significado historico de um processo eleitoral, sua importancia, o que ele representa como
manifestacdo politico-cultural de um povo. O objetivo, portanto, seria mostrar como se pode
perceber a presenca do tempo no ato de votar, como esse evento € marcado por singularidades
e repeticdes (espaciais e temporais), continuidades e descontinuidades, passado e futuro,
experiéncia e expectativa.

“A tristeza do Jeca” foi uma criacdo do iconico diretor Amacio Mazzaropi e lancado
comercialmente no Brasil em 1961. Na historia, uma disputa pelo mandonismo local,
tradicionalmente marcado por trocas de oligarquias no poder, acaba por girar em torno da figura
do conhecido personagem Jeca Tatu. Entre situagdes tanto bizarras quanto habituais no cenario
politico brasileiro, desse e de outros contextos, o filme representa as relagdes sociais, a
concentracé@o de poder e as tentativas de manipulagéo do eleitor.

Apbs exibi-lo, pedi aos alunos que eles comentassem a respeito de como aconteciam as
eleicBes naquela época. Mesmo sem sugerir diretamente uma possivel comparacdo com o
presente, as falas foram exatamente nesse sentido. De maneira geral, predominaram respostas
que sugeriam continuidades, elementos que os alunos percebiam como “repeticdes”. A partir
dai, lancei o desafio de tentarmos compreender aquele passado em suas singularidades, ja que
ndo podiamos desconsiderar certas diferencas, tanto em relacdo aos procedimentos e
instrumentos legais, como o contexto social especifico de cada tempo. Aspectos de ordem mais
técnica, como voto eletrénico, bem como o acesso atual a fontes de informacéo, associado a
maior escolaridade da povo, foram levados em consideragcdo. No entanto, marcou-me um
comentario proferido por uma das alunas, que sugeriu um carater de atemporalidade ao filme,

afirmando que ele poderia ter sido produzido nos dias de hoje.
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Ap0s esse exercicio de analogia entre as elei¢des do passado e do presente, propus outras
maneiras de percebermos os varios tempos envolvidos num evento como esse. Expus aos alunos
que, primeiramente, teriamos que reconhecer em um processo eleitoral, o envolvimento de
variadas durac@es, que correspondem aos varios ritmos, ou maneiras de perceber a velocidade
com que as transformacdes se processam na histéria. Por exemplo: o ato de votar em si, € um
evento de curta duracdo, algo que dura apenas um dia. Mas, em muitos casos uma elei¢éo é
decisivamente influenciada por uma crise econémica, que afeta o resultado das urnas, e que ndo
comecou dias antes, mas que tende a durar mais tempo. Tal situacdo geralmente prejudica as
intencdes eleitorais de quem pleiteia continuar no cargo.

Isso posto, expliquei que o voto é um instituto legal, uma maneira das sociedades
democraticas garantirem a manutencao de seu modo de vida, a partir do principio da alternancia
de poder, garantida por um conjunto de mecanismo legais que permitem ao povo o direito de
participar diretamente desse poder. Essa, portanto, € uma condicdo de longo prazo, que se
apresenta aos alunos desde que eles nascem. Portanto, é uma condicdo a priori, que esta para
além de seu tempo de vida. O fato de as pessoas acreditarem em um regime de governo que
permite que elas votem e elejam seus governantes € uma crenca, uma mentalidade, uma
caracteristica daquilo que chamamos de longa durag&o. E assim no Brasil de hoje, como existia
na época em que Mazzaropi dirigiu “A tristeza do jeca”, mas certamente com muitas diferencas.
O que nos deu margem para outro aspecto da chamada multiplicidade temporal.

Além da duracao, o processo eleitoral pode ser explicado aos alunos a partir daquilo que
Koselleck chamou de “estratos do tempo”. Demonstrei a eles que, mesmo pensado na
perspectiva do evento especifico, 0 ato de votar (nesse caso a curta duracdo) é permeado de
varias camadas temporais: a repetibilidade, a singularidade e a transcendéncia. A partir da
discussao anterior, o desafio foi mostrar aos alunos como isso se apresenta na aparéncia de mera
particularidade do dia da eleicdo. O que pode ser resolvido com um direcionamento preciso,
através de perguntas como: o que se repete quando pensamos em uma eleicao: as respostas mais
comuns foram: o fato de votarmos a cada dois anos, dos politicos pedirem os votos, de haver
pessoas vendendo seus votos, de haver caixa dois, etc.; o que havia de diferente € que 0s
candidatos nem sempre eram 0s mesmos. Os alunos pontuaram que as vezes as elei¢cdes sao
municipais, outras vezes de carater nacional. Continuei dizendo que o fato de acreditarmos
nelas como instrumento de manutencdo da democracia, € um fator de transcendéncia, ja que
vem de muito tempo atras.

Prosseguindo nosso debate, foi destacado que no Brasil sempre havia corrupg¢do, com

pessoas vendendo seus votos ou trocando por uma promessa de emprego. Apesar da énfase
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dada, procurei mostrar que tais elementos, que na opinido deles sdo caracteristicas de uma
repeticdo nas eleicGes brasileiras, podem ndo se apresentar tanto, ou de nenhuma maneira, em
outros lugares. Ha, em outros paises, praticas diferentes das nossas, pois sdo essas praticas
resultados de processos histdricos distintos. Portanto, o ato de votar precisa ser entendido como
um fato que apresenta possibilidade de entendimento sob o prisma de seu espaco e de seu tempo.
Sendo assim, é preciso levar o0 aluno a compreender que ndo se deve alimentar uma perceptiva
linear de progresso nesse sentido. Pois, ndo ha uma evolucédo ininterrupta nos direitos, e a
historia da cidadania mostra uma realidade ciclica. No Brasil, por exemplo, periodos em que as
pessoas podiam votar para presidente foram intercalados com momentos em que esse direito
foi suspenso.

Outra caracteristica de uma eleicdo que foi por nos percebido no debate € que ela
aumenta a sensacdo de que as alteracfes se processam com mais rapidez, um certo impulso que
uma mudanca de governo poderia causar na sociedade. Ha uma crenca generalizada de que o
governo logo que assuma, mude muita coisa, e essa esperanca o impulsiona a agir em prol de
uma rapida transformacdo, ja que ha um anseio para gque isso ocorra. Portanto, hd uma certa
tendéncia de que nos primeiros meses ap6s um novo chefe do executivo iniciar seu mandato, a
historia pareca andar num ritmo mais acelerado.

Um dos alunos percebeu outro aspecto fundamental do processo (e que em 2019 se
mostrou até uma obviedade), que é o rapido disseminar da dindmica expectativa-satisfacdo
através da internet. Assim, a pressdo das expectativas depositadas no governo, bem como a
repercussao do atendimento a essas demandas tem na rapida divulgacdo um mecanismo de
aumento da aceleracdo do tempo, pela maneira como se sucedem os “acontecimentos”. Mas na
época em que originalmente foi lancado “A tristeza do Jeca” ndo havia ainda Facebook, como
fez questdo de lembrar um aluno.

Concordei, afirmando que na época havia uma sensacdo, principalmente para quem
vivia na zona rural, de que as coisas ndo mudavam tdo rapidamente. No entanto, o que procurei
mostrar foi que o voto, tanto naguela época como agora, era uma forma de perceber o passado,
0 presente e futuro numa mesma acgdo. Aquilo que Agostinho?? chamou de passado e futuro
presentificados, e que Koselleck denomina de espaco de experiéncia e horizonte de

expectativas'?3. Sempre que uma pessoa vota ela pensa no resultado que pode obter com aquilo

122 AGOSTINHO, 2000.
123 KOSELLECK, Reinhart. Futuro passado: contribuicdo a semantica dos tempos histéricos. Rio de Janeiro:
Contraponto, 2006.



85

(uma dentadura nova, que seja) e leva em consideracdo uma série de coisas precedentes, que
variardo dependendo de sua “consciéncia eleitoral”. Portanto, a a¢do do presente estd
diretamente relacionada ao passado, enquanto experiéncia, e ao futuro enquanto expectativa. E
obviamente esta condicionada também as acdes dos candidatos. Pois como foi salientado pela
turma, eles véo para a escola pensando no futuro.

Voltando para o filme, essa diferenca entre quem vive na zona rural e nas cidades
chamou a atencéo de todos no debate, pois quem vive na zona urbana geralmente tem uma
sensacédo de que o tempo passa mais rapido e que as transformacdes se ddo em outra velocidade,
devido a mutacdo do espaco fisico em torno de si, novas construcdes, reformas, etc. E
dependendo da ocupacdo funcional do homem ou da mulher, é possivel, mesmo dentro do
espaco urbano, haver a sensacdo de que o tempo passe mais rapido ou mais devagar. Assim
todos lembramos da famosa frase: “o tempo ¢ relativo”.

O fato da eleicgdo se realizar a cada dois anos no Brasil nos lembra uma percep¢éo ciclica
do tempo, e que essa maneira de percebé-lo convive com 0 que chamamos de compreensédo
linear, que entende a histdria a partir de uma origem, que se estendera sucessivamente até o
fim, que pode ser o da nossa vida, ou até mesmo do mundo. Conversamos sobre essas duas
maneiras de perceber a passagem do tempo, e como se apresentam concomitantemente no
Ocidente. Lembramos o exemplo do calendario, mostrando que um ano é sucedido por outro e
assim por diante, mas todos os anos comecariam pelo més de janeiro e terminaria em dezembro,
onde sempre, a cada ano, celebramos o natal, e uma semana depois, no réveillon, renovariamos
nossa esperanca de um futuro melhor, assim como quando comparecer as urnas a cada dois
anos.

O que seria pensar historicamente, no caso da experiéncia que fizemos a partir da
exibicdo e debate em torno do filme de Mazzaropi? Creio que ficou evidenciado para os alunos
gue, quando participamos de uma eleicdo, por mais que as acOes estejam diretamente
relacionadas ao presente, ha toda uma dindmica que envolve nossa aproximagao com o passado
e o futuro. Que é impossivel isolar o ato de votar das experiéncias e expectativas, e que, perceber
0 processo eleitoral enquanto pratica que advém de épocas remotas, permiti compreender as
transformacoes na historia como resultado de continuidades e rupturas. Refletir sobre a relacdo
passado-presente-futuro, nesse sentido, amplia a compreenséo da realidade social para além das
cercas do horizonte do agora.

Porém, é muito importante ndo ver o passado apenas com os olhos do presente. Temos
que considerar que as pessoas do passado viveram 0 Seu presente, e suas ag0es precisam ser

interpretadas como resultado do contexto em que viveram. Além disso, € fundamental evitar
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uma visdo linear e uniforme dos acontecimentos, como se a trajetoria que liga passado e
presente fosse a Unica possivel. Sendo assim, relacionar tempos ndo deve conduzir o aluno a
enxergar alteridades e permanéncias como aspectos de uma evolucdo. Ao trabalhar com filmes,
isso foi algo que me preocupou, pois a visualizacdo do passado pode reforcar uma ideia deste
como um tempo de atraso, muito mais que reforgar as continuidades. E, como ja foi comentado,
o proprio filme precisa ser visto a partir do tempo que o produziu.

“A tristeza do Jeca” proporcionou o redirecionamento das atividades do Projeto
CineHistdria. Pois, além de problematizar a representacao dos fatos passados, poderiamos usar
o filme para pensar o tempo, como forma de instigar o raciocinio histérico. Um meio, portanto,
que estimulasse a compreensdo da histdria a partir da relagdo narrativa entre passado, presente
e futuro.

Ja estava claro para mim a essa altura que seria necessario desenvolver nos alunos o
habito de raciocinar historicamente, levando-os a reconhecer que o processo historico é
marcado por permanéncias e alteridades, que aprendemos a perceber quando somos capazes de
pensar historicamente. O filme é um meio eficiente para se desenvolver esse tipo de
compreensdo. A sua imagem em movimento, que sugere mudanca e duracdo, nao so representa
a passagem do tempo, como se confunde com ele em sua esséncia. Uma imagem temporalizada,
como disse Jacques Aumont. Séo elas, as imagens dos filmes, um dos registros documentais
mais importantes e impactantes do Ultimo século; embora ndo conte apenas a histdria dos
ultimos 100 anos. O cinema também se aventurou a contar a histéria das mais remotas
civilizacdes, até mesmo as de um tempo ainda longe de chegar. Além disso, o filme é um
documento a posteridade, um registro de todos os tempos, compondo estratos da historia que o

produziu e que o ressignifica a cada geracao.



87

CAPITULO Il - LUZ, CAMERA... INTERROGACAO: COMO O FILME PODE
ATUAR NA COMPREENSAO DO TEMPO?

2.1 — “E como escrever com luzes”: cinema, histéria e o ensino.

O final do século XIX assistiu ao fendbmeno da celebracdo do progresso e afirmacéo do
triunfo das ages racionais, que conduziriam o homem a fazer a histdria rumo a plena realizagdo
de suas expectativas. Embora o futuro estivesse chegando cada vez mais rapidamente, o passado
poderia estar sempre a disposi¢ao, acompanhando o movimento, que agora podia ser fixado. A
popularizacdo da fotografia gerou um frenesi em torno do préximo passo, a captura ndo mais
de uma imagem estética, e sim da maneira como os olhos a enxergam, imersa em uma
transformacéo constante, a imitar aqueles tempos.

Paradoxalmente, sendo muito mais uma experimentacdo cientifica do que qualquer
outra coisa naqueles idos, o cinema foi criado por uma cultura que olhava para o futuro, mas
que sentia a necessidade de carregar consigo as marcas deixadas pelo caminho, um passado que
estaria sempre presente, guardado pelas imagens produzidas por um mecanismo
magico/cientifico chamado cinematografo. Portanto, a captura do movimento diminui a
sensacdo de efemeridade, gracas a maquina de produzir memorias visuais, “as coisas como elas
eram.” O cinematografo, ao permitir o registro visual da realidade, permitiu apreender o tempo.
Dessa forma, estariamos libertos para poder seguir rumo ao futuro, pois ja poderiamos
“lembrar” nosso passado, bastando projeta-lo.

O século XX foi a primeira era da histéria humana em que, quase integralmente, o tempo
foi guardado in natura. Produziu-se mais representacdes visuais nesses Ultimos decénios do que
se poderia sequer imaginar até entdo. Entretanto, ndo obstante o incalculavel arquivo de
“reconstituicdes” e “documentos vivos” que agora se alojam na memdria residual do mundo,
esse periodo foi apenas uma transicdo para 0 que ainda vird. Viveremos a plena
audiovisualizacdo do tempo e do espaco. Escrevendo no apagar das luzes do século anterior, e

cem anos depois da era do cinematografo, Cristiane Nova lembrava que

uma breve observagdo no cotidiano das pessoas, hoje, € suficiente para que se
constate que o ‘homem do fim do milénio’ se forma e se informa através da
interacdo com as novas tecnologias de informacdo e comunicacdo. Cinema,
televisdo, video, internet, cd-rom, simuladores visuais, telas interativas...E um
mosaico de diversas midias interagindo no universo digital das pessoas vinte
e quatro horas por dia, até mesmo em seus tempos/espacos mais ocultos. Nem
mesmo a trama dos sonhos escapa a influéncia das imagens e dos sons
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eletronicos que nos rodeiam e nos ‘perseguem’. S3o os dispositivos
tecnoldgicos alterando o universo mental e material dos individuos.'?*

O cinema na verdade € apenas um desses elementos visuais que comportam a torrente
de informacdes imagéticas. Mas, ainda preserva uma aura de experiéncia coletiva que
transcende a uma certa efemeridade que caracteriza a produgéo de registros na era plenamente
conectada, em que se fabrica stories que, por natureza e objetivo, durardo apenas um dia.
Devido a uma certa perenidade, o filme € uma forma de propagar mensagens no tempo, por isso
desempenha um papel na formacéo da cultura historica, e interfere direta ou indiretamente na
producdo do conhecimento histérico.

Porém, apesar de usadas com finalidades educativas desde o comeco do século XX, as
imagens filmicas demoraram a fazer parte da pauta dos historiadores profissionais e do
repertorio de saberes produzidos pela academia. Preconizada pela ideia de implantar “novos
problemas”, “novos objetos” e “novas abordagens”, a historiografia instiga a “intromissao” de
elementos antes considerados apartados do trabalho cientifico. E, embora pareca uma discussdo
um pouco defasada, na pratica ainda ha fortes restricdes ao audiovisual.

Mas por que essa aversdo (que inegavelmente ainda sobrevive, em menor grau) a
utilizacdo de filmes como fonte? Peter Burke, referindo-se a desconfianga em relagdo ao uso de
imagens como evidéncia para os historiadores, diz que esses “afirmam que imagens sao

ambiguas e que podem ser ‘lidas’ de vérias maneiras'?®”

, € acrescenta que uma resposta contra
esse argumento “‘seria apontar para as ambiguidades dos textos, especialmente quando sdo
traduzidos de uma lingua para outra.'?®” Mas talvez, como j4 foi apontado no capitulo anterior,
o fato do filme apresentar imagens em movimento, que denotam uma maior impresséo de
realidade, reforce o seu carater de manipulacdo, o0 que poderia levar o pesquisador a um
descaminho.

O mais interessante é que isso ndo €, digamos, uma constatacdo sui generis, ja que a
sétima arte foi amplamente usada como aparelho de manipulagéo do estado, em especial pelos
regimes totalitarios europeus na década de 1930, e obviamente essas imagens ndo poderiam ser
usadas, nem mesmo pelo mais diletante produtor de textos historicos, como representacfes da

verdade factual. Mas, ao contrério, € imprescindivel reconhecer seu valor como documento.

122 NOVA, Cristiane. A “historia” diante dos desafios imagéticos. In: Projeto Histéria. Sdo Paulo, novembro de
2000. p. 142.

125 BURKE, Peter. Testemunha ocular. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2017. p. 11.

12614, p. 11.
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E isso se deu ao longo do século XX, quando houve um significativo aumento de
pesquisas que procuram enxergar o uso do filme na producdo historiogréafica. De uma maneira
geral, fazendo uma sintese de diversas possiveis abordagens, a relacdo que se apresenta entre o
cinema e a historia segue trés modalidades: pode-se produzir uma histéria do cinema; uma
historia a partir do uso de filmes como fontes ou documentos imagéticos; e por ultimo, pode
ser feita uma analise da producéo de obras filmicas que representam a propria historia. Usando
0s termos consagrados por Marc Ferro, nesses ultimos dois casos, respectivamente, poderiamos
dizer que ha uma leitura histérica do filme e uma leitura cinematogréafica da historia. E a relagédo
que se estabelece, portanto, entre a producdo de filmes e a construcdo historiografica a partir
deles, passou a receber o nome de cinema-histdria, hoje um crescente campo de investigagao.

Porém, apesar de certa chancela académica, a relacdo entre o filme e 0 conhecimento
historico ainda ndo é luta vencida, em especial porque pesa sobre o texto de ficcdo a pecha de
um viés alternativo a verdade. Um elemento da imaginacao, que, portanto, afasta-se mais ou
menos do caminho para se atingir o real sentido da producédo cientifica do saber, que seria
supostamente dar conta de explicar o mundo. E o filme, por essa Optica, seria no maximo algo
que pudesse auxiliar o historiador, mas nao, impreterivelmente, seria capaz de articular, como
ciéncia, a divulgagdo do conhecimento. Por isso, dentre as trés abordagens acima mencionadas,
€ mais comum que se admita um valor a que considera o filme uma fonte primaria. Um
documento do seu tempo, que permitisse ao historiador fazer a leitura de sua producdo, de
perguntar sobre quem o fez.

Em consequéncia disso, € muito comum que filmes que constroem uma representacao
de fatos historicos passados sejam encarados como falseadores da histdria. O que € irbnico, se
levarmos em consideracdo que um filme, feito no passado (portanto, um documento em
potencial) que representa um fato histérico, ndo pudesse ser lido como um registro de sua época,
gue nos ajudasse a entender as intencBes de sua producdo e de que forma dialoga com esse
mundo que o produziu. O filme Spartacus, & maneira como o citei na introdugdo deste trabalho,
é um exemplo disso. Todavia, mesmo o pioneiro Marc Ferro, considerou mais a analise
historica do filme.

Uma expressao que recentemente vem sendo utilizada para se pensar o significado do
termo cinema-historia é “razdo poética”. Grosso modo seria uma representagdo que, imbuida
de certos floreios de exaltacdo e imaginagdo, comporia uma historia que revelasse a esséncia
dos fatos e dos processos. Portanto, uma composi¢ado narrativa que produzisse um sentido para,
e a partir da experiéncia do tempo. Desse ponto de vista, € plausivel que o filme seja encarado

como um instrumento de manipulacdo, ja que as narrativas que se alimentam de certo teor
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ficcional afetam mais diretamente os espectadores, “tornando realidade” aquilo que, ao
contrério, € uma intriga que envolve acontecimentos historicamente atestados, simples
invencgOes fantasiosas e elementos de contrafactualidade, em um contexto temporal especifico.
Dessa forma, sendo a propria imagem uma suposta impressdo de verdade, a mistura formada
por esses ingredientes, constituidos em uma teia de narratividade, conduziria o espectador a
uma crenga em seu conjunto. Portanto, “aconteceu”, tudo aquilo que ele vé na tela.

E plausivel supor que, ao invés da indiferenca a essas representacdes, e até mesmo seu
combate fundamentado numa defesa radical da reconstitui¢do do “fato historico”, seja mais
eficiente e construtivo pensar em um aproveitamento dessas narrativas para se pensar a historia
a partir de outras linguagens e, mais importante, outras possibilidades. Reconhecer o contato
inevitavel com essas imagens e de sua presenca cada mais intensa na formacdo da cultura
histérica € um primeiro passo. Embora muitos que assim o facam, coloquem-se contrarios a seu
uso como meio para se pensar a aprendizagem de Historia. Isto posto, pensando no universo da
educacdo historica, pontua-se aqui uma constatacdo inquietante: a rejeicdo ao uso do filme
como meio para o desenvolvimento das competéncias relacionadas a construcdo do
conhecimento historico é atravessada por uma compreensdo ainda precéria do conceito de fonte.

Seja ela de que tipo for, 0 seu uso esta relacionado as perguntas que fazemos. Do mesmo
modo ser inerente a qualquer vestigio de outro tempo, certa intencionalidade. Por isso, nessa
aproximago entre sujeito e objeto, nenhuma fonte deve ser vista como passiva. E preciso
inicialmente, romper com a dicotomia que separa quem pergunta e quem responde. A visdo de
um sujeito que determina aquilo que sera aprendido é uma das causas da rejeicao do filme como
fonte, pois predomina no processo de aquisi¢cdo de conhecimento a ideia de um pleno
direcionamento dado pelo pesquisador, que tende a validar aquilo que se enquadra em suas
estratégias de producdo de verdade. Para isso, os historiadores, ainda no século XIX,
sacralizaram o documento escrito como suporte confiavel e elegivel para compor o aparato que
dava legitimidade cientifica ao seu oficio. E o cinema, por que ndo? Se a imagem vale mais que
mil palavras, o que se poderia dizer de imagens em movimento, que se aproximam da realidade
vivida?

N&o é por acaso que esse processo de assimilagdo e rejeicdo de fontes imagéticas na
pesquisa historica tenha no século XIX seu big bang. Foi nesse mesmo ambiente que, além da
ja citada ciéncia da Histdria, tenha aparecido o cinema, e sua ancestral mais direta: a fotografia.

Se o documento escrito tinha como efeito “revelar” tempos mais remotos, o daguerredtipo,
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como disse o critico e tedrico André Bazin, tinha o poder de embalsamar o tempo.1?’ Se ela ndo
revelava o passado, seria o registro fixo de sua época, a produgdo de um documento para a
posteridade. E nesse stricto sensu, imbativel, e valeria mesmo mais que mil palavras. E o
cinema? Para Bazin, uma imagem das coisas que seria também a imagem da duragdo delas'?®,
O diretor francés Jean-Luc Godard disse que se a fotografia representasse a verdade, o cinema
seria essa verdade vinte e quatro vezes por segundo. J& para outro “arquiteto” que deu forma a
arte do cinema, o italiano Federico Fellini, diante da ideia de um cinema-verdade, afirmou,
ironicamente, preferir o cinema-mentira, posto que a mentira seria mais interessante que a
verdade. O que por sua vez lembra a famosa cena final de “O homem que matou o facinora”
(1962), de John Ford, quando o editor do jornal responde a pergunta sobre se iria publicar a
historia verdadeira: “aqui no oeste, senhor, quando a lenda se torna fato, publica-se a lenda”.
Como prolongamento da experiéncia fotografica, o filme, mesmo sendo em seus
estertores muito mais um experimento cientifico, rapidamente passaria a um espetaculo de
massas. Embora, como a fotografia, fabricasse imagens de seu tempo, “ndo o subtrai a sua
propria corrupgdo”??®, dado o seu carater narrativo. O proprio cinema ja contava historias, sendo
assim, ndo era visto como algo a partir do qual simplesmente se poderia contar uma histdria.
Fato semelhante ocorreria com o uso da literatura como fonte, mas descontando a presenca da
imagem, que no filme, produz uma impressdo de realidade. Enfim, “o cinema descobriu a
Histdria antes de a Histdria descobri-lo como fonte de pesquisa e veiculo de aprendizagem”.**°
Desde as primeiras décadas do cinema, os enredos voltaram-se para fatos historicos.
Sejam representacdes de passados mais longinquos, ou sobre eventos localizados no final do
século XIX e inicio do século XX, o olhar dos produtores, nunca distanciados do aspecto
comercial de seu empreendimento, viam na possibilidade de “exibir o passado” um fildo a ser
explorado. Os proprios irmdos Lumiére mandavam filmar lugares e eventos histdricos, como a
coroacdo de Nicolau Il. Os cineastas do chamado primeiro cinema, desde George Méliés (que
filmou a histdria de Joana D’arc em 1900) até D.W. Griffith (Intolerancia: 1916) produziram
uma série de peliculas que reportavam tanto acontecimentos de um passado mais remoto (como
as cléassicas representacdes da historia de Jesus Cristo) como eventos contemporaneos a eles.

Além do que, nesta época, nascem também os documentérios etnograficos, que, apesar de

127 BAZIN, André. Ontologia da imagem fotografica. In: XAVIER, Ismail (Org.) A Experiéncia do Cinema. Rio
de Janeiro/S&o Paulo: Editora Paz e Terra, 2018.
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129 |bid., 2018, p. 106.

130 NAPOLITANO, Marcos. A histdria depois do papel. In: PINSKY, Carla Bassanezi (Org.) Fontes Histdricas.
3. Ed. Séo Paulo: Editora Contexto, 2015. p. 240.



92

“fotografarem” a realidade do tempo presente, fabricaram a alteridade através daqueles grupos
humanos “exo6ticos”, que pareciam instigar uma viagem no tempo. Como se através daquelas
imagens do “outro”, fossem 0s espectadores reportados para a anterioridade da “raca humana”.

Essa interlocucdo entre o cinema e a histéria seguiu firme ao longo do século XX,
constituindo-se praticamente em um subgénero cinematografico. O filme histérico como um
produto cultural, é uma categoria que abarca algumas caracteristicas a priori. Mesmo
subvertendo ou transversalizando os géneros mais tradicionais como drama, comédia ou
aventura, dizer que um filme ¢ de “guerra” subentende que trate de evento real, representado
imageticamente. Dessa forma, “O resgate do soldado Ryan” (1998), “Circulo de Fogo” (2001)
ou “Dunkirk” (2017) s&o narrativas sobre eventos da Il Guerra Mundial; “Platoon” (1986) é
uma filme historico porque tem como cenario a Guerra do Vietna; assim como “Reds” (1981)
no contexto da revolucdo bolchevique. Este ultimo contou com a participacdo do historiador
Robert Rosenstone como consultor, e por isso, para alguns, passa a ter mais crédito como
registro.

Experiéncias desse tipo muitas vezes adicionam a tal debate um argumento que procura
restringir o conceito de filme histérico a producbes que contam com um embasamento
académico. Fundamentando-se dessa forma na obra de historiadores, esses filmes seriam mais
criveis e serviriam de fato para se aprender Historia. Com efeito, assemelham-se essas
producdes a um livro de Historia, sé que com imagens. Nesse caso, receberiam a alcunha de
filme histérico. O proprio Rosenstone lembra que “aceitar que o cinema, especialmente os
longas-metragens dramaéticos, podem transmitir um tipo de historia séria (com H maiusculo)
vai contra quase tudo o que aprendemos desde 0s nossos primeiros dias na escola.’®!” Ao
contrério, segundo o autor

o0 mundo familiar e sélido da histéria nas paginas impressas e a igualmente
familiar, porém mais efémera, histéria mundial na tela sdo semelhantes em
pelo menos dois aspectos: referem-se a acontecimentos, momentos e
movimentos reais do passado e, a0 mesmo tempo, compartilham do irreal e
do ficcional, pois ambos sdo compostos por conjuntos de convengdes que
desenvolvemos para falar de onde nds, seres humanos, viemos (e também de
onde estamos e para onde achamos que estamos indo, embora a maioria das
pessoas preocupadas com o passado nem sempre admita isso).**?

Mas é notavel que existe ha bastante tempo uma preocupacéo de cineastas com um certo

verniz “cientifico” em suas produgdes, ¢ mesmo ha aqueles que procuram, de fato, construir

131 ROSENSTONE, Robert. A histdria nos filmes, os filmes na Histéria. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010. p. 15.
132 |bid., p. 14.
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narrativas fundamentando seus roteiros em produgdes académicas, amparando-se em uma
contextualizagdo segura e que ajude a compor a mise-en-scene, a fim de que a obra corresponda
a uma espécie de reconstituicdo do passado. Além da participagdo de Rosenstone em “Reds”, a
historia do cinema apresenta outros exemplos de produgdes que mantiveram um contato mais
direto com historiadores, que trabalharam como consultores na realizagio dessas obras. E 0
caso da historiadora americana Natalie Zemon Davis com a producdo do filme francés “O
retorno de Martin Guerre” (1982).

E possivel que observemos na obra de alguns diretores uma certa intencdo de produzir
um legado de reflexdes histdricas. No Brasil, por exemplo, se tomarmos como parametro a
definicdo de filme historico elaborado pela propria Natalie Zemon Davis como sendo “aqueles
que apresentam como enredo central acontecimentos verificaveis, com pessoas, guerras ou
revolucgdes, e aqueles com um enredo ficcional tendo um contexto histérico como ambiente
central da aco, '’ verificamos essa preocupacéo na obra de Sérgio Rezende, em filmes como
“Guerra de Canudos”, “Lamarca”, “Salve Geral” ou “Zuzu Angel”. Assim como na do polonés
Andrzej Wajda (“Danton”, “Kanal”, “Katyn™) e o polémico cineasta americano Oliver Stone,
que além do citado “Platoon”, filmou outros dois filmes (“Nascido em 4 de julho” e “Entre o
céu ¢ a terra”) sobre a Guerra do Vietnd, na qual o mesmo foi combatente.

Além de tratarem de temas histéricos em suas obras, e as vezes com foco em
personagens centrais, esses cineastas apresentam certas tendéncias historiograficas, que pode
ser ideoldgica ou mesmo de abordagem. E muitas vezes acabam contribuindo para o debate
publico por realizarem obras que alimentam discussdes sobre determinado periodo. Todavia, é
importante ressaltar que esses sdo exemplos de producgdes debatidas no &mbito da defini¢do de
filme historico, que Burke afirma ser simplesmente “uma interpretacdo da Historia,’**” e que
definimos anteriormente como uma leitura filmica da histéria. Evidentemente, muitos diretores
também “documentam” o seu préprio tempo, 0 que permitird se produzir a posteriori uma
leitura histérica do filme.

Além disso, um fendmeno que ainda é pouco utilizado como reflex&o, principalmente
em sala de aula da Educagéo Baésica, € justamente a juncao destas duas abordagens. Pois foram
muitos os filmes realizados com intuito de reconstituir um determinado contexto histdrico,

fundar uma certa relacédo entre passado, presente e futuro, muitas vezes sob um direcionamento

133 Tradugdo minha, a partir do original “By history films I mean those having as their central plot documentable
events, such as a person's life or a war or revolution, and those with a fictional plot but with a historical setting
intrinsic to the action.” DAVIS, Natalie Zemon. “‘Any resemblance to persons living or dead’: film and the
challenge of authenticity”. In: Historical Journal of film, Radio and television, vol. 8, n. 3, 1988. p. 210.

13 BURKE, 2007, p. 240.
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politico de Estado, e que pode servir ao historiador/professor um campo muito interessante para
problematizar o cinema como fonte. Por isso,

afirmar que o filme histérico, como detentor de um discurso sobre o passado,
coincide com a histéria no que concerne a sua condi¢do narrativa e ao fato de
reconstruir as dimensdes temporais de um processo, seja este ficticio ou néo.
Portanto, ndo é absurdo considerar que o cineasta, ao realizar um filme
historico, assume uma posi¢cdo semelhante a do historiador, mesmo que nédo
carregue consigo o rigor metodoldgico que o trabalho historiografico
académico costuma exigir.t*®

Construir narrativas oficiais sobre a “verdadeira historia”, foi um dos usos mais comuns
dados a sétima arte ao longo do século XX. E nesse ponto que a discusséo fica mais intrincada
e mais interessante também. Pois, 0 exposto acima reforca igualmente 0s argumentos usados
na batalha travada em torno da legitimidade ou ndo do filme na aprendizagem histdrica, e a
propria designacdo de “filme historico”. Tanto na URSS stalinista como na Alemanha de Hitler,
produziu-se uma histéria através de filmes. Fazia parte, portanto, da industria da propaganda, a
elaboracdo de uma memoria imagética dos “fatos” legitimadores do projeto de Estado. Sdo
obras que ligam passado, presente e futuro. Narrativamente, representam e déo sentido a essa
relacao.

No filme Alexandre Nevsky, dirigido por Serguei Eisenstein em 1938, assistimos a
histéria da resisténcia russa diante da invasdo teutdnica durante a Idade Média, destacando a
heroica lideranca do personagem-titulo e da massa de russos, formada em especial por
camponeses. Se atentarmos para o0 ano de lancamento do filme, evidencia-se que a obra era um
alerta da iminéncia de “repeti¢ao” dos fatos, com a Alemanha hitlerista como o0 “novo” inimigo
a ser vencido pela unido do povo. Saudar a capacidade de resisténcia no passado para conclamar
a nacao russa do presente para a guerra que se avizinharia no futuro. O filme de Eisenstein
estabelece um dialogo com o passado, e permite ao nosso olhar uma visdo tanto dele, como de
todos os outros tempos que na obra, e com a obra, dialoga.

Sdo documentos preciosos, e de valor inquestiondvel como fontes para se entender o
mecanismo de controle das massas naqueles estados cuja concentracdo de poder e predominio
do uso da forca, construiu em favor de si uma genealogia de imagens que catalisava o apoio da
opinido publica. Olhando para o passado daqueles anos, € possivel constatar a poténcia
legitimadora do status quo que aqueles filmes ajudaram a sedimentar. Por um certo angulo,

pode-se parafrasear Fellini, e afirmar que aquelas realizacfes tanto tém de cinema-verdade

135 NOVA, 2000, p. 149.
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como de cinema-mentira. Embora ambos sejam passiveis de consideragdo pelo historiador.
Como nos lembra Ferro,

controlar o passado ajuda a dominar o presente e a legitimar tanto as
dominagBes como as rebeldias. Ora, sdo os poderes dominantes: Estados,
Igrejas, partidos politicos ou interesses privados que possuem ou financiam
livros didaticos ou histérias em quadrinhos, filmes e programas de
televisdo.®

Como lidar com essa producéo de narrativas? Pensando no universo do aluno, talvez se
conclua que a escola pode ser um espago para o “o desenvolvimento de faculdades que o
capacitem a participar efetivamente deste didlogo travado entre presente e passado na
construgdo permanente do conhecimento historico.*” Pois se ela “deve preparar o aluno para
a vida, ndo pode ignorar 0 mundo das imagens em movimento, que preenchem boa parte do
cotidiano extraescolar dos jovens.'3” No entanto, porque ainda ha uma resisténcia ao uso do
cinema tanto como fonte e/ou instrumental pedagdgico?

Talvez o filme seja visto como uma dramatizacdo da histéria. Muito mais um
concorrente do historiador do que um auxilio para o seu trabalho, ou até mesmo um meio pelo
qual este poderia divulga-lo. A narrativa cinematogréafica se distancia e se aproxima da histéria
dita académica, ironicamente, porque expde a producdo de um sentido. Ja h4 um discurso
embutido no enredo, exigindo do pesquisador sua desconstrucdo. Entretanto, o que se vé mais
comumente é uma tentativa de sua desqualificacdo. Em sites e livros, ha espacos dedicados a
apontar os “erros historicos” dos filmes. Sem falar em outro aspecto que atravanca a utilizagdo
dos ditos filmes histéricos em sala de aula, que é a famigerada ideia de que sua funcéo € de
“ilustrar os conteudos”.

Quero avancar um pouco aqui e tentar entender a razdo de tal ideia. Afinal, por que se
construiu essa percepc¢do ao longo dos anos e porque ainda ha grande resisténcia em muda-la?
Para explicar isso, talvez seja necessario ir mais uma vez ao chamado primeiro cinema, em que
grande parte dos enredos eram adaptacdes da literatura e do teatro. Ou seja, 0 cinema, que era
uma inovagdo impactante (embora fosse visto como uma evolugdo técnica da fotografia), ja
denotava uma arte que se prestava a oferecer visualidade a outras experiéncias anteriormente

consagradas. Mas néo faltaram cineastas que falassem contra o cinema meramente narrativo. E

1% FERRO, Marc. A manipulagéo da histéria no ensino e nos meios de comunicagdo. Sao Paulo: IBRASA, 1983.
P. 11

1 MACHADO, Arthur Versiani. Filmes historicos no ensino de Histdria. Jundiai: Paco Editorial, 2015. p. 8.

138 |bid., p. 11.
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pior, apenas aproveitasse obras preexistentes, dando a ela uma imagem pré-fabricada. 1sso
subordinaria o cinema, que precisava se libertar e impor sua prépria linguagem.

Esse habito de oferecer uma versao imagética de textos escritos acabou por acompanhar
a percepcdo do senso comum em relacdo aos filmes. No caso das obras de cunho historico, e
pensando na relagdo que o cinema tem com o ensino de Historia, naturalizou-se na prética dos
professores, e por consequéncia, na percepcdo dos estudantes, que o que o filme vai mostrar
seria, na mais agradavel das hipoteses, uma adaptacdo dos livros da disciplina. Ou seja, uma
alternativa a sua leitura. Embora alguns docentes considerem que “nunca mostram do mesmo
jeito que aconteceu”, em tom depreciativo.

E essa liberdade que os filmes tém para se “afastar da verdadeira historia” seria sua
relacdo com a chamada industria cultural. Cristalizou-se, e essa é outra constatacdo facil, que
os filmes sdo feitos para atender uma demanda comercial, e por essa razdo, teriam sobre si, toda
uma pressdo para construir um enredo que facilitasse ao maximo a compreensao do publico, e
atendesse aos interesses ideoldgicos dos produtores, por isso, ndo poderiam atender a uma
necessidade real de transpor didaticamente os contetdos. Na verdade, uma pequena coletanea
de visdes estereotipadas, simplistas e limitadoras.

Os usos de imagens, sob um enredo narrativo, historicamente possuem um poder de
persuasdao. Governos, empresas, e toda a sorte de instituicdes publicas, privadas, de vieses
ideoldgicos os mais dispares, fizeram e fazem uso da imagem (fixa ou em movimento) para
despertar paix6es, construindo imaginarios. A imagem &, portanto, uma arma, e nos moldes da
sociedade de mercado, a “alma” da propaganda/narrativa da histéria e da historiografia.

O seu uso foi 0 primeiro instrumento para fazer reverberar ideias no tempo, pois as
primeiras formas de escrita eram ideografias, portanto, desenhos que comunicavam seus
préprios significados, as ja mencionadas no primeiro capitulo, pinturas rupestres. Entretanto, é
possivel dizer que no século XX, passou-se a reconhecer em sua plenitude a ideia defendida
por Confucio de que uma imagem vale mais que mil palavras. Mas quanto valeria uma série
abundante de imagens reproduzidas incessantemente e que causassem uma sensacao de ver a
prépria realidade diante dos olhos?

H& pouco mais de um século 0 mundo comecava a conhecer exatamente esse valor. Nos
Estados Unidos, custava precisamente cinco centavos de dolar. Era o que se pagava em 1907
para entrar nos nickelodeons, frequentados por cerca de dois milhdes de americanos. Em 1908,

naquele pais, existiam oito mil dessas salas, comportando em média 100 lugares.'3® Mas se o

139 BERGAN, Roland. Cinema. 3. ed. Rio de Janeiro: Editora Zahar, 2009. p. 17.
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acesso a esses teatros (odeon em grego) pode ser quantificado, o valor do uso politico dessa
novidade ndo pode ser mensurado. Entretanto, pode ser reconhecido historicamente. Leon
Trotsky, atento ao impacto que a projecdo de imagens tinha sobre as pessoas, disse: “precisamos
nos inteirar do cinema'#®”. Para Trotsky seria fundamental que os soviéticos dominassem a
producdo de filmes como meio de propaganda. Mas ndo demorou para que dominassem, e muito
bem, esse “instrumento”.

A manipulacdo de registros e a construcdo de uma narrativa que seja conveniente a
experiéncia do tempo presente é uma pratica ndo incomum na escrita da historia, principalmente
quando a producéo desse discurso serve diretamente, mas ndo exclusivamente, ao aparelho de
estado. O filme, quando foi percebido como uma ferramenta eficaz para a efetivacdo deste
objetivo, passou a ser o principal veiculo de perpetuacdo de ideias. O presidente norte-
americano Woodrow Wilson disse, logo apds ver o filme “O nascimento de uma nagdo”,
dirigido por D.W. Griffith em 1915: “E como escrever a historia com luzes. A tinica coisa que
lamento ¢ que tudo ¢ de uma verdade terrivel”. Com o equilibrio da passagem das décadas
permite ter, mais de certa forma ainda contagiado pelas impressionantes imagens que um filme
deixa gravado em nossa mente, o historiador do cinema Mark Cousins escreveu: “uma mentira
para contar a verdade. Isto é o cinema: a arte de fazer com que nos sintamos 1.4

Em verdade, sdo quase anedoticas as imagens de pessoas se preparando para levantar
das cadeiras temendo que o trem que chegava a estacdo no filme de Louis Lumiére pudesse

2. 0s espectadores/passageiros

invadir a sala. Nas primeiras sessdes dos Hale’s Tour
constantemente gritavam para que as pessoas saissem da frente, sem falar do “caso insélito de
um homem que voltava todos os dias as sessGes, na esperanca de presenciar um
descarrilhamento.}*®” Todas essas historias, que compdem o pano de fundo social nas duas
primeiras décadas da historia do cinema, ajudam-nos a compreender porque ndo demorou para
que ele, assim como tinha acontecido com a fotografia, passasse a ser um objeto de grande
interesse politico.

Nesse contexto, comecam a aparecer as primeiras filmagens de cunho jornalistico,

unindo cinema e reportagem, que, segundo Hobsbawm, “tornaram o mundo do homem comum

140 FERRO, Marc. Historia e Cinema. Sao Paulo: Editora Paz e Terra, 2010. p. 52.

141 Frase proferida pelo historiador e critico de cinema Mark Cousins, na abertura do primeiro episédio da série
Histdria do Cinema: uma odisseia (langada no Brasil pela Europa filmes), produzida junto ao livro Histéria do
cinema, do mesmo autor.

142 Tratava-se de uma sala de projecdo que simulava um vagéo de trem, em que os espectadores, acomodados como
passageiros, viam através de uma tela posicionada na parede de frente a eles, a trajetéria percorrida pelo
veiculo.

143 TOULET, Emmanuelle. O cinema, invenc&o do século. Sao Paulo: Objetiva, 1998. p. 108.
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visivel e capaz de documentacio.**” Isso na verdade se aproximava do conceito dos primeiros
registros do cinematografo. No entanto, sem mais tratarem apenas de “fixar no tempo” as
imagens banais do cotidiano, o que chama a atencdo nessa nova empreitada é que, eventos
considerados relevantes, e que, portanto, receberiam uma repercussao na imprensa, poderiam
também ter sua “versdo” nas telas das salas de cinema.

Muito provavelmente um divisor de 4guas desse capitulo que comeca a contar a relacéo
mais direta entre histdria e cinema foi a tentativa de reconstituir os eventos que culminaram na
guerra travada entre Estados Unidos e Espanha depois que um navio americano foi
bombardeado em Cuba. Nao podendo “recriar” a agao in loco, improvisou-se um cenario com
bacias de dgua, telas e maquetes para “mostrar” como havia se dado o caso. Ou seja, embora
ainda sobre um passado bem proximo, a historia comecava a ser contada através dos filmes.

Outro exemplo emblematico foram as trés filmagens realizadas sobre o caso Dreyfus!*®
a partir de 1898. Como numa espécie de prenuncio de inimeras discussdes que no futuro iriam
ser travadas em torno de representacdes factuais nos filmes, as casas Pathé, Lumiere e proprio
George Mélies, empreendem-se em transformar em narrativa imagética a histdria do capitdo do
exército francés. Cercam essas obras algumas amostras do que viria: polémicas em torno dos
“erros” de reconstituicédo, disputas sobre o seu valor enquanto documento e a censura.

Sdo incontaveis os casos de filmes que comecaram a fazer uso do expediente de
aproximar o passado do presente através das imagens em movimento, e ndo restava davida de
que ndo tardaria para que mais pessoas e estados comegassem a perceber, como fez o governo
francés (que proibiu a realizacdo de qualquer filme sobre o caso Dreyfus), que o uso dessa
linguagem poderia ser um artificio extraordinario para impor uma prépria “impressdo de
verdade”. E com o desenvolvimento das técnicas de montagem, o cinema apresentaria uma
gama diversificada de meios para tornar-se um elemento fundamental na construcdo de
discursos sobre o passado, e do futuro também. Obras como “O nascimento de uma nagdo”
(1915), “Trés cantos para Lenin” (1934) e “O Judeu Siiss” (1940), producdes americana,
soviética e alema, respectivamente, dizem muito de sua época. Séo todas elaboracdes narrativas,
que vistas hoje, atravessam distintos tempos. Mas por que o cinema se mostrava uma alternativa
tdo celebrada? Hobsbawm lembra que

a imprensa atraia os alfabetizados [...] O cinema, por outro lado, fazia poucas
exigéncias a alfabetizacdo, e depois que aprendeu a falar, em fins da década

144 HOBSBAWNM, Eric J. A era dos extremos. 2 ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995. p. 191.

145 Alfred Dreyfus era um capitdo do exército francés, de origem judaica, que foi acusado de ter repassado para os
alemaes segredos militares. Condenado inicialmente a prisdo perpétua, acabou depois sendo absolvido devido
principalmente a uma campanha liderada por Emile Zola que, apoiada em uma investigacdo complementar,
inocentava Dreyfus.
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de 1920, praticamente nenhum ao publico de lingua inglesa. Contudo, ao
contrério da imprensa, que na maioria dos paises do mundo interessa apenas
a uma pequena elite, o cinema foi quase desde o inicio um veiculo de massa
internacional 146

Segundo Ferro, “um filme, seja ele qual for, sempre vai além de seu proprio
contetido.”**” E numa passagem ja classica de sua obra, afirma que o filme “imagem ou nio da
realidade, documento ou ficgao, intriga auténtica ou pura invengdo, é Historia.”2*® Nao ha tantas
duvidas hoje que o cinema ¢ objeto de estudo da histdria, embora na época dos primeiros textos
publicados pelo autor ndo fosse bem assim. Tanto que Fernand Braudel o incentivou a continuar
o trabalho, embora o alertasse a ndo falar disso com ninguém*°.

O certo é que, ainda durante seus primeiros passos, por ser considerada uma evolucao
da imagem fixa (“venham ver as fotografias animadas”, diziam os antncios), logo aquela
invencéo foi sendo reconhecida como um registro preciso do tempo vivido, tanto que o jornal
parisiense La Poste publicou, dois dias depois da primeira exibicdo publica do cinematdgrafo
Lumiére, que, “quando esses aparelhos forem entregues ao publico, quando todos puderem
fotografar os seres que Ihes sdo caros, ndo mais em sua forma imdvel, mas em seu movimento,
em sua acio [...], a morte deixara de ser absoluta.*>®”

Outra publicacéo, o La Radical, também no dia 30 de dezembro de 1895, segue 0 mesmo
caminho, ao afirmar que “ja se reproduzia a palavra, agora se colhe e se reproduz a vida.
Poderemos, por exemplo, ver 0s nossos agindo novamente muito tempo depois de o0s termos
perdido.’®” Menos entusiasmado, embora igualmente impactado, o escritor russo Maximo
Gorki, em um artigo publicado em julho de 1896 disse que as imagens em movimento nao
passavam de “um cortejo de sombras”, mas reconheceu o potencial da invencdo, dizendo que
“ser4 possivel usar o cinematégrafo com fins que sio o da ciéncia.'®?”

Havia, inclusive, quem ja se preocupasse com a preservacdo dessas imagens, como
atesta o livro The camera as historian, publicado em 1916, ressaltando a importancia daqueles
registros para a posteridade. Chegavam a lamentar, afirmando que

little or no attention appears to have been paid to the enormous value of
preserving, in such way as to ensure their availability for the public of the

146 HOBSBAWM, 1995, p. 193.

147 FERRO, 2010. p. 47.

148 |bid., p. 32.

149 O proprio Marc Ferro conta essa passagem no prélogo da obra citada acima. p. 9.
10 TOULLET, 1998, p. 135.

151 |bid., p. 135.

152 |bid., p. 138.
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future, the splendid photographic records of our national life contained in the
cinematograph films daily taken for exhibition at "moving picture” theatres.'>®

Entretanto, antes mesmo, a projecdo de imagens ja era percebida como potencial
ferramenta educativa, ja que “a lanterna magica é associada ao movimento de educacao popular
da segunda metade do século XIX,’ tendo sido usada nos meios académicos, como a
Sorbonne. Ja no século XX, a Liga das nacdes chegou a aconselhar o uso do cinema com meio
educativo, o que os italianos ja faziam, sob o comando fascista de Benito Mussolini. E bastante
sintomatico que, naquele contexto, os primeiros paises a desenvolver programas estatais de
produgdo e difusdo de filmes que visassem promover a “instrucdo” das massas fossem
justamente aqueles menos afeitos a democracia, avidos por fazer uso desse precioso
instrumento de comunicacao.

Portanto, da relacdo que se mostrava cada vez mais proxima entre cinema e Historia,
chega-se ao debate sobre o seu valor de uso no ensino formal de Historia. E o que ajudou em
sua insercdo em sala de aula tem muito a ver com os fatores que contribuiram para a sua
assimilacdo na pesquisa historica. Entre eles, a propria mudanca do conceito de fonte e o
reconhecimento da necessidade de se problematizar recursos imagéticos na escola. Desta feita,
o filme comeca a fazer parte do universo da educacdo historica, assimilado e reconhecido como

uma ferramenta poderosa para “vermos o passado”.

2.1.1. Aprendendo a partir dos filmes

No mesmo contexto em que Hitler, Mussolini e Stalin usavam amplamente o filme como
“educacdo” para as massas, em terras brasileiras, e durante o periodo varguista, foi criado
INCE®™® (Instituto Nacional de Cinema Educativo), “destinado a promover e orientar a
utilizagdo da cineamatographia, especialmente como processo auxiliar do ensino®®®”. Mesmo
antes disso, ja plenamente convencido da importancia estratégica do cinema, Getulio Vargas,

em discurso proferido em 1934, quando da manifestacdo promovida por cinegrafistas'®’,

13 GOWER, H. D.; JAST, L. S.; TOPLEY, W.W. The camera as historian. Londres: S. Low, Marston, 1916.
Traducdo minha: “pouca ou nenhuma atengdo parece ter sido dada ao enorme valor de preservar, tanto
assegurar a sua disponibilidade para o publico do futuro, os espléndidos registros fotograficos de nossas vidas
captados diariamente pelos filmes cinematograficos, feitos para exibi¢do em cinemas.”

1% Ibid., p. 54.

155 ei n. 387, Art. 40, de 1937.

16Disponivel em https://iwww2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1930-1939/lei-378-13-janeiro-1937-398059-
publicacaooriginal-1-pl.html acessado em 05 de agosto de 2019.

1570 titulo do texto lido por Gettlio Vargas na ocasido é bem sugestivo: “O cinema nacional elemento de
aproximagdo dos habitantes do pais”. O documento com o discurso integral encontra-se disponivel em:


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1930-1939/lei-378-13-janeiro-1937-398059-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1930-1939/lei-378-13-janeiro-1937-398059-publicacaooriginal-1-pl.html
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afirmou que “entre os mais tteis fatores de instrucdo de que dispde o estado moderno, inscreve-
se o cinema.” Chamando a atencdo para o fato de que a projecdo na tela exige menos esfor¢o
por parte da audiéncia, e, segundo o entdo presidente, “divulga o conhecimento das coisas”. E
entre essas “coisas”, para Vargas esta especificamente “os acontecimentos da histéria,” que
serdao aprendidas no “livro de imagens luminosas.”

Porém, entre aqueles que se ocupavam do front, os mestres que “formavam a
consciéncia historica dos jovens estudantes” ja se aventava as conveniéncias do uso daquelas
imagens. Assim, no inicio da década de 1930, sdo publicadas no Brasil duas obras que
defendiam a importancia do uso do cinema no processo educativo: “Cinema e Educacdo”,
escrita por Jonathas Serrano e Venancio Filho; e “Cinema contra cinema”, de Joaquim Canuto
Mendes de Almeida. Esses “manuais” acabaram por nortear as primeiras reflexdes e
experiéncias do cinema em sala de aula no pais. Serrano lecionou no prestigiado Colégio Pedro
I1, e na verdade desde o comeco do século XX ja experimentava a eficacia do recurso filmico
para o ensino de Historia.

Portanto, seja no Brasil ou no restante do mundo, os usos do filme em sala de aula,
apesar de seus muitos opositores, ndo € novidade. Mas ndo se pretende aqui relatar essa
trajetoria, e sim pensar a eficiéncia deste uso. Como questiona Circe Bittencourt, “que trabalho
os professores tem efetivamente realizado com a linguagem cinematografica: usa-se como
ilustracdo de um tema de aula?'®®”. O que parece um estagio superado, a0 menos entre aqueles
que pesquisam o recurso filmico na aprendizagem historica e/ou fazem um uso critico dessa
ferramenta, é que o mesmo ganha um valor pedagogico relevante quando € encarado sobre um
prisma essencial: ndo se pode “deter-se apenas em seu conte(ido'>®”. E preciso problematiza-
lo. E para isso é necessario que o filme seja tratado como fonte em sala de aula. Quando é visto
como uma ilustragdo, como “ressurrei¢des historicas”, como disse Bittencourt, as imagens
passam a ser encaradas como concorrentes do material didatico. O que fica evidenciado quando
muitos professores optam por exibir um filme em detrimento da exposi¢édo do tema a partir do
livro. Assim, dessa maneira a ndo o contextualizar, “o proprio aluno pode vir a desacreditar
naquele momento como oportunidade de aprendizado, ndo raro, considera-lo um passatempo

ou subterflgio preguicoso do professor.16%

<http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/presidencia/ex-presidentes/getulio-
vargas/discursos/1934/04.pdf/view> acessado em 05 de agosto de 2019.
158 BITTENCOURT, 2008. p. 372.
159 Ibid. p. 375.
160 FERREIRA, Rodrigo de Almeida. Luz, Camera e Educacéo: praticas do ensino com o cinema. Belo Horizonte:
Auténtica, 2018. p. 54.
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Nesse processo, um fator que muitas vezes é negligenciado, quando ndo simplesmente
desconsiderado, é a educacgdo do olhar, demanda gerada devido “a intensidade da cultura visual
vivenciada desde o final do século passado, delineando uma sociedade imagética que influencia
as relagcOes de saberes e conhecimentos, inclusive historico”6L, Por essa razdo, tanto alunos
quanto professores, precisam desenvolver uma maneira de lidar com o meio audiovisual que
Ihes permitam menos acumular informacgdes, do que compreender 0s mecanismos de produgédo
e apropriacdo de narrativas que emanam desse aparelho midiatico. Nesse sentido, penso que
trabalhar com o cinema na escola é uma forma também de ensinar a se aprender com o cinema.
N&o necessariamente aprender sobre o cinema, ou por causa dos filmes, mas a partir deles. Um
debate que esta ndo so relacionado ao universo da sala de aula, mas também a producéo do
conhecimento historico.

E necessario lembrar que certos filmes s&o elaboracdes discursivas sobre a historia, na
medida em que produzem reflexfes imagéticas a respeito de fatos e acontecimentos, por isso
sdo chamados de filmes histéricos. Dessa forma, é importante pensar na constru¢do da
percepcao de tempo historico nas obras que tratam de eventos pertencentes a historia enquanto
campo cientificamente constituido. No entanto, cabe uma pergunta: mas em qual filme néo
podemos perceber tal dimensdo? Pois este reflete o presente de sua produgéo, seja a partir de
um futuro imaginado ou de um passado evocado; o filme pode nos contar sobre o passado que
se constréi a partir do presente; e mostrar como as pessoas no passado concebiam o futuro.

Mas, alem das consideragdes ja feitas, de uma forma mais “criteriosa”, o que seria um
filme historico? Marc Ferro lembra que a defini¢do mais usual “herdada da tradigdo erudita,
consiste em verificar se a reconstituicio é precisa®?”, se ha uma preocupagio em reconstruir
com mindcia descritiva 0 contexto e seus personagens, inclusive como se vestiam, 0 que
usavam, como e o que diziam. Embora ressalte que “o filme historico ¢ apreciado tanto em seu
sentido quanto em sua esséncia'®®”. Dessa forma, independentemente de seu valor enquanto
reelaboracgdo visual do passado, os filmes podem apresentar fortes impressdes ideoldgicas, 0
que também nos ajuda a compreender o mundo que o produziu, por isso “contribuem para a
inteligibilidade dos fenbmenos historicos e para a difusdo dos conhecimentos sobre a historia,

possuindo uma virtude pedagdgica.’®” Ver um filme, “historico” ou ndo, é um exercicio de

161 pid., p. 55
162 FERRO, 1989, p. 63.
163 |pid., p. 64.
164 |bid., p. 64.
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interatividade temporal, porque “o filme diz muito a respeito do periodo em que foi realizado,
tornando-se um relevante documento do tempo presente a sua producéo. %>

Entdo, como potencial recurso pedagogico, o filme realmente ndo é uma novidade. N&o
obstante, sua presenca no espaco escolar ainda estad sob o manto de acirradas discussdes, que
em geral acabam por incorrer na utilizacdo de argumentos (da parte de quem lhe faz oposi¢éo)
que procuram ressaltar apenas exemplos do mal uso desse meio no ensino. Infelizmente, ndo é
incomum que o filme seja utilizado apenas como um artificio para ilustrar e tornar a aula mais
“atrativa” para os alunos. Partindo tdo somente desse ponto de vista, baseando-se em
experiéncias superficiais, ndo se pode formar opinides conclusivas.

Rejeitar o potencial do filme como um suporte no ensino de Historia fundamentado na
visdo de ser ele uma versao imperfeita, quando ndo intencionalmente enganosa da historia, ndo
parece ser uma opcao construtiva. O gque demonstra que a questao fundamental passa pela forma
como o professor encara “o processo de ensino-aprendizagem e de sua concepcdo de
histria.®®” Aos menos afeitos ao uso de linguagens audiovisuais em sala de aula, a
preocupagido com a “objetividade” do conhecimento historico, leva muitas vezes a confundi-la
com a “verdade” dos fatos. Assim, muitos professores ainda estdo “conectados” a ideia de que
a funcdo da Historia é “reconstruir fielmente o passado dos homens, a partir do resgate imparcial
dos grandes fatos que marcaram o caminhar da humanidade!®””, como pontua Cristiane Nova.

Enxergar no filme apenas pela 6ptica do que esta certo ou errado, factualmente falando,
é ndo perceber que

o filme com tematica historica ultrapassa, portanto, a ideia de corre¢do ou
equivoco do produto cinematografico diante das pesquisas historicas. Esse
tipo de filme ndo apenas abordara um tema do passado, mas também podera
funcionar como mediador, divulgador e produtor de conhecimento histérico.
A narrativa filmica sobre a histéria traz consigo um potencial educativo, que
pode vir a ser utilizado tanto no espacgo escolar quanto no ambiente nédo
escolar.%®

O cinema, e isso é fundamental ressaltar, compde uma cultura historica, uma dimensao
mais ampla da qual o ambiente escolar é apenas uma parte. A producdo e consumo de
informagdes imagéticas mobiliza uma série de abordagens que estdo muito além de uma simples

transposicao didatica de contetdos curriculares. Os usos de imagens filmicas no ensino é uma

165 FEREIRA, 2018, p. 46.

166 CABRINI, Conceicdo et. al. O ensino de Historia: revisdo urgente. 22 ed. S&o Paulo: Brasilense, 1986. p. 19.

187 NOVA, 2000, p. 142.

1688 FERREIRA, Rodrigo de Almeida. Histdria publica e cinema: o filme Chico Rei e o conhecimento histérico. In:
Est. Hist., Rio de Janeiro, vol. 27, n. 54, p. 275-294, jul/dez de 2014. p. 276.
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das possiveis relagdes entre o cinema e a historia, que visa “investigar as possibilidades de
utilizagdo de discursos imagéticos no processo de construcio da Historia.'®®” Embora, segundo
Nova, outros cinco eixos ajudem a direcionar as pesquisas sobre essa relacdo: a historia da
imagem; a imagem como agente da historia; a imagem como testemunho do presente; a imagem
como modalidade de discurso sobre o passado e a producdo de discursos audiovisuais como
meio de expressao do historiador.

O uso de filmes atende também a uma demanda da chamada escola moderna, que teria
como uma de suas caracteristicas, a pregacdo em torno da sala de aula como um espaco de
diversidade. Sejam elas étnicas, de género, de condi¢cdes econdmicas ou até mesmo de ordem
cognitiva, as transformagfes sociais em curso no mundo global e multimidia exigem uma
diversidade de métodos e abordagens, e sobretudo, que essas linguagens que marcam e povoam
ndo sé o imaginario, mas a vida pratica, ecoem na escola, que deve ser, a priori, um ambiente
de formacéo e orientagdo para o uso critico e efetivo desses saberes produzidos e assimilados
no espaco publico, portanto, fora da escola.

Todavia, usar esses saberes nao € simplesmente reproduzi-los a titulo de ludicidade ou,
apelativamente, tornar a sala de aula um ambiente mais reconhecivel e “agradavel” aos alunos.
Ela, a escola, é inegavelmente uma extensdo de um universo social maior que Ihe da suporte,
mas ndo é, e ndo pode ser, a caixa de ressonancia de um discurso acabado. Esse conjunto de
informacdes precisa ser sobretudo problematizado, para que os alunos percebam no processo
de desconstrucao desses saberes extracurriculares, um viés pelo qual ele préprio formule seus
conceitos e entenda como se produz o conhecimento.

Como pontuei no final do item anterior, a introducdo de novas linguagens nas aulas de
Historia é fruto da expansdo do conceito de fonte e/ou documento. A partir da revolucdo
historiografica promovida pelos annales, elementos materiais e imateriais, e principalmente
novos métodos surgiram, o que proporcionou essa diversidade de abordagens, que,
paulatinamente foram incorporados a Educacgdo Basica, depois de passar pelo crivo do meio
académico. E entre essas novidades que estd o cinema, a arte que sintetiza a era da
reprodutibilidade técnica. Como outras ferramentas potenciais, o filme teve que provar a sua
validade enquanto fonte, para que depois fosse introduzido no ensino de Historia.

O filme sera percebido como um documento justamente quando o foco passa a ser o
problema. Assim, deixando de ser uma mera peca de ficgéo, ele serd encarado como um produto

cultural. Portanto, passivo de ser estudado, inclusive como um instrumento de manipulagéo,

189 NOVA, 2000, p. 146.
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quando ele tem como objetivo criar o acontecimento,!’® o0 que pode se dar de forma n&o
intencional. Isso posto, aplicar-se-ia ao seu estudo os critérios metodologicos do historiador,
como nos casos ja citados da leitura historica do filme e/ou uma leitura cinematogréafica da
Historia.

Um filme da série 007, em que o personagem James Bond chega a ser quase uma
simbologia histérica dos anos da Guerra Fria, precisa ser analisado enquanto um veiculo de
direcionamento ideoldgico em tempos em que 0 cinema era uma arma valiosa para atingir
coracOes e mentes em um mundo bipolar. Os nazistas fizeram isso com o filme “O Judeu Suiss”
e no pds-Guerra, a industria americana deu vazdo a filmes “happy”, como musicais escapistas
que reforcavam a ideia de uma era de paz, e estabeleciam o padrdo do chamado american way
of life.

Levar esses filmes para a sala de aula € trabalhar com uma fonte primaria, que permite
também a alfabetizagdo imagética e o letramento midiatico, incentivando o uso do senso critico
diante dos discursos travestidos nas historias desses filmes. Porém, é bem mais comum 0s
professores utilizarem filmes que facam uma retrospectiva ou uma dramatizacdo dos fatos
historicos, atividade excitante quando o foco esta na problematizacdo das imagens e ndo na
mera ilustracdo dos eventos do passado. Outros aceitam apenas documentérios, como se fossem
isentos de manipulacdo e/ou inverdades.

Nesse sentido, vale ressaltar que a arte, e 0 recurso imageético em especifico, permite ao
professor discutir com os alunos como se forja um documento ou como se constréi um legado
documental por meio desses veiculos de propagacdo de imagens, que vao ser lidas por outras
geracOes. Segundo Kornis,

analisar a reconstrucao historica por meio dessas escritas significa reconhecer
essa mediacdo que, em Ultima instancia, nos remete ao fato de que tanto o
cinema quanto a televisao possuem uma linguagem que deve ser desvendada.
Dai a importéncia de se trabalhar com o bindmio revelacdo/construcdo na
relagdo entre o cinema/televisdo e Historia: essa é a forma de negar todo e
qualquer tipo de naturalidade a esses registros, entendendo-os em sua
complexidade e historicidade!™.

O desafio para o professor é levar o aluno a perceber que um filme traz informacdes que
estdo além do fato narrado. O seu uso deveria permitir o desvelo das inten¢Ges. Mas, mesmo
recheado de direcionamentos e subjetividades, um filme vai sempre permitir cenografica ou

narrativamente um espaco para uma viagem pelo sensivel.

0 FERRO, 2010.
11 KORNIS, Monica Almeida. Cinema, Televisdo e Histéria. Rio de Janeiro, Zahar, 2008. p. 14-15
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Marcos Napolitano chega a elencar em seu livro “Como usar o cinema na sala de aula”
uma série de cuidados inerentes a utilizagdo de um filme no ensino de Histdria, tais como:
articula-lo ao contetdo estudado, assim como que habilidades e competéncias serdo
desenvolvidas a partir do uso do filme como elemento norteador; o correto planejamento da
logistica que envolve a exibicdo do filme, para evitar que falhas técnicas determinem o
insucesso da experiéncia; e levar em consideragdo a faixa etaria adequada dos alunos, atentando
sempre para 0s objetivos da aula.

E fundamental lembrar que o que se vé em um filme n&o é o que se 18 em um livro, ou
no minimo, ndo é o mesmo formato, a mesma abordagem, e isso ja é determinante na maneira
como se assimila a histdria que é contada. Sendo assim, ndo sdo eles excludentes, conflitantes.
Sao meios distintos de narrar a historia. O cinema, assim como um livro de Histdria, ou uma
aula de Histdria, € um mecanismo de producao de sentidos. Em uma HQ, um romance, uma
peca ou em um documentério, a linguagem impacta de maneira distinta a compreensdo do
publico, e por isso esses recursos podem ser vistos como alternativas justamente para se
produzir um tipo distinto de recepcao e inteligibilidade, um outro tipo de afetacéo.

Todavia, antes de ser objeto de estudo da Historia, o cinema registrou a historia. O
século XX é basicamente conhecido através das imagens produzidas pelo e para o cinema, em
forma de documentario ou em peliculas de ficgcdo. A visualizagdo dos fatos historicos reais ou
dramatizados, constituem um acervo precioso da memoria material da humanidade. Assim, para
ir além da simples transposicdo didatica dos contetidos, uma aula de Histdria precisa contar
com elementos que provoquem o aluno, que o sensibilizem a ponto de desperta-lo para a
investigacdo. Como falei anteriormente, é preciso admitir que um conhecimento sera produzido
e consumido fora do ambiente escolar. Trazer esse instrumento para 0 processo de ensino e
organiza-lo didaticamente, pode contribuir para que o estudante assuma uma postura critica
diante daquilo que lhe é fornecido pelos meios de comunicacao de massa. E tal analise ndo pode
servir apenas para negar o que um filme mostra. O mais significativo é tentar entender e debater
com os alunos o motivo de tal historia ser retratada daquela maneira, 0 que certamente nédo
aconteceu sempre por desconhecimento da “verdade”.

Desconsiderar a necessidade da academia e dos professores de Histdria trabalharem com
a analise dos filmes como divulgador dos acontecimentos passados seria um erro grave, pois €
possivel que uma parcela significativa da populacéo saiba sobre o que aconteceu historicamente
bem menos pelos livros didaticos e aulas de Historia que pelos filmes. E ndo da para dizer
apenas que se trata de mentiras. Muitos cineastas investigam o passado, e através de um roteiro

e imagens estrategicamente montadas, elaboram uma narrativa coerente com 0 seu recorte
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(argumento). E preciso admitir que isso talvez ndo seja radicalmente distinto do trabalho do
historiador, no que se refere ao desejo de producgéo de sentidos.

Mesmo aqueles filmes que ndo trazem explicitamente uma preocupacao em explicar um
fato histdrico, vém carregados subliminarmente de referéncias ao contexto de sua producéo,
veiculados a subjetividades e a experiéncia coletiva que deu vazdo a sua narrativa, seja
expressando preconceitos velados ou revelando indiferenga a abordagens ideoldgicas. O filme,
portanto, é fonte historica e instrumento didatico fundamental em tempos de excessivos

estimulos imagéticos.

2.1.2. Construir caminhos para o uso do filme em sala de aula.

E preciso reconhecer que se vive agora um momento fundamental para se pensar um
novo ensino de Histdria: a universalizagéo técnica do acesso a informacdo. Em um contexto em
que o conhecimento deixa de ser um fator de desequilibrio mediante um sem nimero de
inovacOes constantes e irrefredveis, o ensino deve se dar a partir de um novo projeto: a producao
de uma sintese de saberes. Mesmo néo desprezando as especificidades metodoldgicas e objetos
de cada ciéncia em particular, a diversificacdo de informacdes e até mesmo dos meios para se
transmiti-las, exige uma integracdo de conhecimentos. N&o se aperceber nesse universo, pode
contribuir para condenar e tornar obsoletos os saberes que ficarem restritos aos seus
enguadramentos epistémicos.

E nesse sentido que a aula de Histdria precisa dialogar com os novos meios de
transmisséo de informacdes, que precisam ser problematizados, transformados em ferramentas
no processo ensino-aprendizagem, principalmente levando em consideragdo que os estudantes,
mesmo muito jovens, j& mobilizam essas linguagens. Sites, canais de streaming, redes sociais
sdo alternativas mais recentes, e que, admitamos, ndo sdo elementos sui generis, pois agregam
caracteristicas e funcionalidades de midias anteriormente existentes, embora permitam uma
interatividade maior com seus usuarios, o que constitui um desafio adicional para se pensar a
educacdo das proximas décadas.

Entretanto, hd& um certo tempo é ponto pacifico a preponderancia da imagem em
detrimento do texto escrito, ou ao menos a combinacéo deles. Mesmo podendo ser interpretadas
como uma associagao que agrega produtividade a comunicacao de conhecimento, por seu poder
de persuasdo, ¢ atribuido a esses meios uma percepcao negativa: a ideia de que, por sua causa,
0s jovens estdo perdendo a capacidade de pensar. Isso é uma simplificacdo retorica, ja que as

geracOes que nasceram nesse ambiente gerenciado pelas midias digitais “dominam” a técnica
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de uso desses equipamentos com muito mais facilidade que seus professores, na maioria dos
casos. E podem, aliés, acessar informacGes ilimitadas através delas, sem nenhum grande
esforco. Situacdo que pressiona por uma reorientacao do trabalho docente, que precisa estar
atento a necessidade de se construir um significado para essas informacdes. N&do fazendo mais
sentido a orientagé@o por parte dos professores de atividades que ndo problematizem o seu uso.
N&o obstante, essas chamadas distracdes podem e devem ser pensadas como ferramentas
geradoras de interesse por algo que possa ser refletido e pesquisado com mais profundidade. O
que se conclui é que: se as imagens sdo potenciais desvios de atencdo, € porque atraem a
atencao.

Segundo o professor Silvio Gallo!’?, uma boa aula precisa ser pensada a partir de quatro
passos: sensibilizacdo, problematizacdo, investigacdo e conceituacdo. A atividade cognitiva
sistematizada tem que partir de um principio basilar: o aluno precisa ser impactado de alguma
maneira para ter seu interesse despertado, para que sinta curiosidade. Estando seus sentidos
agucados, estaria ele entdo mais disposto a ser instigado a pensar em um problema proposto.
Um poema, uma mdasica, uma fotografia, algo que o absorva, que contamine a sua atencédo e o
prepare para 0 caminho que o docente, como orientador da aprendizagem, deseja conduzi-lo.
Essa etapa seria a sensibilizagéo.

Se reconhecermos que o objetivo do ensino de Histdria é desenvolver competéncias
relacionadas ao préprio raciocinio histérico, ao pensar historicamente; e pressupondo a
apropriacdo das categorias temporais como meios para investigar a aproximacao narrativa entre
passado, presente e futuro, o filme pode ser um meio tanto para gerar uma sensibilizacdo como
para problematizar essa investigacéo. E sendo o filme também uma narrativa, e nesse caso, uma

fonte a ser perguntada, no somatorio de todos esses aspectos, e levando em consideracdo que a

172 Embora o autor escreva sobre o ensino de Filosofia, no intuito de pensar a questdo do raciocinio filoséfico, suas
reflexdes foram muito importantes para mim, pois a partir dai comecei a imaginar o que seria o
desenvolvimento de uma competéncia que estivesse relacionada ao ensino de Histéria, 0 que me levou a
entender que o ato de pensar filosoficamente estaria muito relacionado ao pensar historicamente, no sentido de
que o professor precisa mobilizar nogGes e atitudes que instiguem o aluno a significar o conhecimento historico;
e exigiu de mim, enquanto docente, o desafio de criar abordagens pedagdgicas que proporcionassem isso.
Assim, comecei a enxergar que o filme, muito além de uma ilustracdo que poderia deixar o aluno mais atento
ao contetido, poderia servir a um intuito bem maior, o da problematizagao deles. Procurei, entdo, unir a partir
do filme, as etapas de sensibilizagdo e problematizagdo seguindo a proposta de Gallo, que também parte de
uma preocupacdo semelhante a minha, em especial a unido entre o ensino dos conteldos com o ato de pensar
a partir deles. No ponto da pesquisa em que enxerguei no filme também uma maneira de perceber a
representacdo do tempo, passei a usa-lo para investigar essa representacdo no préprio filme, e assim, unindo as
etapas propostas por Silvio Gallo (sensibilizacdo, problematizacdo e investigacdo), procuramos, dentro das
atividades do Projeto Hist6ria e Cinema, pensar o filme como um meio eficaz de promover uma compreensao
do tempo e direcionar essa compreensdo para o letramento histéricos dos alunos, no sentido de um novo
posicionamento diante dos contelidos substantivos a serem estudados, bem como o desenvolvimento de uma
competéncia narrativa.
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culminancia desse processo seria a assimilagdo e formagéo de conceitos, o filme torna-se um
recurso muito valioso. O que forca o professor, evidentemente, a produzir uma sequéncia
adequada de atividades que contemple esse potencial e encaminhe o aluno a construir essas
competéncias.

A etapa da problematizagéo exige do professor que trabalha com cinema em sala de aula
uma visdo muito clara do que pretende discutir, mas como se trata de uma obra de arte, um
filme precisa também ser encarado como um espelho de multiplas faces, que pode levar a
discuss@es que estdo muito além do pensado a priori; 0 que ndo é necessariamente ruim. Definir
um problema é estabelecer o campo de atuacao no debate, aquilo que se pretende compreender,
menos como conclusdo e mais como possibilidade. Propor o problema é estar disposto a mais
duvidas que certezas. Mas é acima de tudo, aprender a pensar.

Seguindo o processo sugerido por Gallo, na etapa da investigacdo os alunos precisam
ser apresentados as obras filmicas devidamente orientados pelas perguntas anteriormente
formuladas. Evidentemente, quanto mais informagdes se tem sobre o filme, mais oportunidades
os alunos terdo de questiona-lo e percebé-lo enquanto produto que possui inimeras finalidades,
inclusive pedagdgicas. Mesmo nado sendo produzido especificamente para uma sala de aula (é
0 caso da maioria deles), o filme também se presta a ensinar algo, no sentido de se expandir
uma ideia ou ao menos uma forma de enxergar o0 mundo. Essa educa¢do do olhar por si ja
justificaria o seu uso, se levar em conta a necessidade intelectiva de saber lidar com imagens
cotidianamente. De modo mais especifico, é preciso reconhecer que é comum que os alunos
assistam a filmes em casa, e estdo assimilando inconscientemente muitas informacdes
(inclusive histdricas), por isso é importante que o professor elabore atividades que contemplem
toda uma contextualizagédo da obra.

Todavia, ainda persiste uma limitadora visdo de que o filme que aborda uma tematica
do passado (nesse caso, uma leitura cinematografica da historia) mente aos alunos quando exibe
elementos cenograficos ou até mesmo emite discursos ndo fatuais ou comprovaveis
historiograficamente. Nesse caso, poder-se-ia verificar nos Pardmetros Curriculares Nacionais
que “a maneira do conhecimento historico, o filme também ¢ produzido, irradiando sentidos e
verdades plurais.'”® Por isso, € necessario entender que, ainda que um filme trate de temas

historicos ou ndo, “pode ser trabalhado como documento, se 0 professor tiver a consciéncia de

173 BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Basica. Parametros Curriculares Nacionais: Historia.
Ensino Fundamental, MEC, 1988. p. 89.
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que as informacdes extraidas estdo mais diretamente ligadas a época em que a pelicula foi
produzida do que a época que retrata.l’#”

Ja a conceituagdo seria uma etapa de constru¢do de um entendimento sobre o tema
estudado ndo apenas com base nas discursdes propostas a partir de um filme, pois ele jamais
sera a unica fonte de informagGes disponivel sobre o assunto, pressupondo a existéncia de um
livro didatico, que geralmente € o norte da organizagdo curricular dos contetdos. Porém, esses
conteudos, apds percorridas as etapas anteriores, deverao ser percebidos de uma outra maneira,
com uma nova dinamica. No que se refere as preocupacdes especificas desta pesquisa, pensar
a relacdo entre os tempos a partir do filme, permitira ao aluno voltar ao estudo desses conteiidos
com outra atitude, podendo inclusive entender como se d& a sua organizag&o.

Uma atividade que deve ser estimulada é a observacdo dos elementos de natureza
filmica em comparacdo ao texto apresentado no material didatico basico do aluno, que também
é um produto, importante ressaltar. O que o livro destaca, o que filme apresenta de novo, por
que esses recortes sao feitos, que elementos da linguagem de ambos séo especificos, como se
complementam? O conceito, portanto, ndo é o entendimento do fato, mas a construcdo de uma
percepcao ativa do conhecimento historico, um sentido da Histéria como algo em formulacéo
permanente, exposto através de multiplas linguagens. No nosso caso, como passado, presente
e futuro estdo dialogando? Como tanto no filme quanto no material didatico escolar, séo
estabelecidas as conexdes entre eles? Que tempo predomina ou prepondera sobre 0s outros?

Exibir o desembarque dos soldados americanos nas praias da Normandia em 1944 no
chamado “Dia D”, usando o filme “O resgate do Soldado Ryan” (1998) néo vai substituir a aula
sobre a Il Guerra Mundial, nem o filme em si tem a pretensdo de ser uma sintese dos
acontecimentos do conflito, nem mesmo do fato especifico referido acima, mas tem um poder
de atrair a atencdo dos alunos para a barbaridade da guerra, demonstrando imageticamente o
horror a que a humanidade se lancou naguele momento historico, 0 que suscita perguntas
fundamentais: como? Por qué? Problemas que surgem naturalmente a partir do exposto no filme
e que podem ser aproveitados pelo professor durante uma aula de Historia, para levar de uma
sensibilizacdo a formulagao de conceitos.

Todavia, atividades com o uso de filmes devem considerar que, por tratar-se o cinema
de um meio, e ndo um mero suporte de aprendizagem, possui uma linguagem propria, sobre a
qual articula os temas que sdo nele apresentados. Seria por demais empobrecedor deter-se

apenas em seu conteudo aparente. Deve-se dar atencdo a como essas informacbes sdo

174 Ibid., p. 88.
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mobilizadas, e de que maneira sugerem a articulacdo entre o tempo narrado, o tempo da
producdo e o tempo em que a obra dialoga com o publico, que pode ser um estudante em sala
de aula. Nesse sentido, compreender a representacdo do tempo (passado, presente ou futuro) €
saber decodificar e descontruir mensagens deixadas a espera de uma investigacao.

No decurso do seculo XX, uma nova forma de arte, reuniu imagem, som e discurso,
numa espécie de amalgama cultural e narrativo, aprimorou-se e se transformou no principal
meio de divulgacdo de ideais e padronizacdo de costumes, por que ndo dizer, de suporte para
essas mensagens. Sim, poderiamos estar definindo tanto o cinema, como a histéria. Tanto um
como outro, sdo narrativas e potenciais objetos de seus préprios meios de producao e difusdo.
Instrumentos poderosos de promocdo de ideologias e métodos eficazes de transmissdo de
conteddo cultural. Interligam-se quando, através das imagens em movimento,
convenientemente montadas, permitem o “consumo” do tempo e da temporalidade.

Afinal, se justifica o trabalho com filmes em sala de aula? Segundo os PCN’s da EJA,
é importante que o professor pense meios e crie estratégias que “possibilitem aos alunos
ultrapassar suas percepcdes de tempo oriundas de vivéncias pessoais, psicoldgicas ou
fisioldgicas.!™ O filme produz conhecimento histdrico, pois quando “uma produgdo
cinematogréfica permite uma interpretacdo do passado que explique determinada relacdo com
o presente e possibilite orientagdo historica, ela esta produzindo um conhecimento histérico.1’®”

Em consonancia com isso, para Alexandre Valim, os filmes, de alguma maneira, mesmo
que retratem o passado, acabam por falar do presente.!’” Mas é fato que a narrativa
cinematogréafica expressa também as relagcdes entre os tempos histéricos, emite um discurso
sobre o passado ou sobre o futuro, colocando-se como um elo imagético e representacional
entre essas duas temporalidades. Ou seja, “mesmo quando ‘encena’ ou ‘representa’ o passado,
todo filme é uma representacdo do presente, uma forma de conhecimento do presente. A
Histdria do presente que consulta, pergunta ao passado e o devolve em imagens e ideologial’®”

Desde sua criacdo, 0 cinema é a representacdo de seu tempo (o século XX,

especialmente), mas confundido com a propria representacdo que ele faz de outros tempos,

175 BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Bésica. PCN’s da EJA. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol2historia.pdf.>
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posto que é comum a utilizacdo de imagens de filmes para ilustrar tempos remotos, quando néo
o futuro imaginado. Sendo assim, como fonte, € um recurso relevante para o estudo das
representacdes, e no ambiente da sala de aula, como elemento de problematizacéo delas, posto
que “assenta em valioso repertdrio de atos e acdes do homem, de testemunhos das construgdes
do imaginario, o que dificilmente é alcancado pelas fontes tradicionais escritas.’®”

Como toda construcdo discursiva, o filme é fruto de sua época, e elabora uma
representacdo de outro tempo que dialoga com o presente de sua producdo. Pensar o uso do
filme nas aulas de Histdria com o intuito de instigar uma compreensdo sobre o tempo, passa
pelo reconhecimento de que ele permite ensinar menos sobre o que diz, do que porque o diz.
Dessa forma, ¢ preciso questionar “o filme como se questiona qualquer documento utilizado no
ensino de Historia.'®®” Portanto, o cinema também “permite compreender o espirito do nosso
tempo e aproximar o aluno ao passado de uma maneira diferente, abrindo espacos de reflexdo
sobre a construcdo da Historia.’8” A forma filmica pressupde narratividade, portanto, discurso
sobre o tempo que a produziu. Mas também é alvo de mdaltiplas interpretagdes que alteram até
mesmo o seu sentido original, por isso “uma importante questdo que deve ser ressaltada estad na
prépria temporalidade que permeia a forma de uso dos filmes. Estes tém historia, portanto o
seu uso também registra suas continuidades e rupturas.’®?” Sendo assim, ¢ importante que se
esteja atento as significacdes que foram atribuidas ao filme ao longo do tempo, porque isso
também possui uma historicidade e pode despertar no aluno a percepcao de como varias visdes
vao sendo construidas e desconstruidas sobre a mesma fonte.

Um caso bastante emblematico disso é o do filme Metrépolis (1927), do alemao Fritz
Lang. Mesmo sendo o seu diretor sabidamente antinazista, o filme possuiu uma leitura elogiosa
do partido de Hitler, que chegou a agraciar Lang com o titulo de “ariano honorério”. O que
pareceu ter agradado ao fuhrer foi a ideia de que a obra sugeria uma sociedade que precisava
ser controlada, do contrario reinaria o caos sob a falsa crenca de ascensao social a partir da luta
dos trabalhadores. Posteriormente, o mesmo filme foi recebendo uma série de outros

tratamentos criticos, em geral bem divergentes, que variaram em torno do alerta para a
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mecanizagdo da sociedade, a desumanizacdo do trabalhador e até mesmo o seu contrério, a
naturalizacdo de seu status.

Por que uma obra filmica possui tantas possibilidades de interpretacdo? Segundo
Graeme Turner, ha filmes que ndo séo feitos simplesmente para tratar de personagens ou tramas,
como no caso de Metropolis, “seu atributo 6bvio ¢ a descrigdo que faz do mundo®”. Por isso,
acabam por trazer para dentro de si, um universo cultural que o rodeou: a historia, bem como
as perspectivas e desejos coletivos. Para Turner, tanto o nazismo quanto o filme de Lang se
apropriaram de pressupostos e significados de sua cultura, e “a peculiaridade e forca do filme
surgem das representacdes iniciais das condi¢des desumanas de trabalho, do projeto fisico do
mundo do futuro e da apresentacdo de um mundo fisico rigidamente hierarquizado®® [...]” Se
olharmos para a histéria do século XX depois de 1927, ndo € dificil que as questdes levantadas
(mesmo que de forma ndo intencional) ndo fossem associadas aos acontecimentos, bem como
as caracteristicas de inumeras sociedades. Por essa razdo, o filme vai ganhando outras
interpretagdes, e cada uma delas temporaliza sua experiéncia.

Por isso, entre outras situacdes, o filme, como representacdo narrativa do e no tempo,
aproxima ndo s6 o passado do presente, mas também permite ao expectador, a um aluno por
exemplo, reconhecer a temporalidade e 0s varios tempos imersos na obra. Os proprios PCN’s
da EJA, em um capitulo destinado ao uso do cinema nas aulas de Histéria, destacam trés
dimensdes necessarias para se pensar a abordagem com esse recurso, que, em resumo, tratam
do necessario entendimento de que o cinema esta relacionado a uma demanda do presente, e
que portanto, permite perceber “como os temas propriamente ‘historicos’ foram tratados no
cinema ao longo do tempo.18”

Entretanto, € importante salientar que o filme é um instrumento didatico-pedagogico
guando interrogado. Fruto de um tempo, permite problematizacdes sobre ele. Um filme ndo é
historico s6 quando relata um acontecimento tradicionalmente estudado em livros de Historia.
Trata-se, acima de tudo, de uma narrativa que esta imbuida de tempo, a espera de ser
compreendido. E sobre isso que tratarei agora, mas n&o sem antes nos transportarmos de volta

para o passado, mais precisamente para o final do século XIX.

18 TURNER, Graeme. Cinema como pratica social. Sdo Paulo: Summus, 1997. p.146.
184 |pid., p. 146.
185 PCN’s EJA, p. 166.
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2.2. O tempo filmado... e editado: o cinema e a construcio de narrativas sobre o passado-

presente-futuro.

Na tela, aparecem pessoas saindo de uma fabrica, um bebé sendo alimentado, uma
inocente traquinagem com a mangueira de um regador, senhores jogando cartas e, de repente...
um trem surge, aumentando de tamanho conforme se aproxima da audiéncia. Uma parte dela
se assusta. Esboga-se um pequeno alvorogo. A aventura comega.

A propria origem do cinema, mais especialmente no que se refere a sua primeira sessao
publica, talvez seja a metafora perfeita do nascimento de uma forma de se perceber o tempo, de
uma nova cronotopia. O que explica o susto na pequena audiéncia no subsolo do café parisiense,
em que os irmdos August e Louis Lumiere apresentavam ao mundo o cinema em 28 de
dezembro de 1895, talvez tenha sido a presenca da historia impondo um novo ritmo, acelerando-
se através daquele trem que chegava a estacdo de La Ciotat. Naquele instante, como numa
maquina viajando pelo espaco-tempo, passado, presente e futuro projetavam-se diante dos olhos
dos espectadores. Uma imagem, antes parada, imovel, submissa aos floreios da memoria,
movimentava-se para frente, rumando para o progresso, cobrando rapidez daqueles que nele
quisessem embarcar para o novo mundo. Se a fotografia marcava a presenca do passado, e para
ele a imagem fixa o conduzia; no filme, essa interacdo estd mais proxima de um vendaval
hipnoético, uma experiéncia relacional com a nossa temporalidade. Enfim, a historia seria
conduzida pela imagem.

Segundo o cineasta Andrei Tarkovski, esse evento foi um marco, pois “pela primeira
vez na historia das artes, na histéria da cultura, 0 homem descobriu um modo de registrar uma
impressdo do tempo'®”. Para ele, a partir dai o ser humano possuiria a matriz do tempo real,
sendo capaz de o reproduzir, quantas vezes o desejasse. Mas, quer-se aqui ir um pouco além, e
dizer que, por mais gue se volte ao registro do tempo, ele ndo sera mais 0 mesmo, por forca de
sua interacdo com aquele que o vé e do tempo que o projeta. Estardo todos esses elementos,
portanto, imersos num tempo estratificado, e nunca mais o sera como antes. Prefigurado, mas
refigurado in continuum, serd sempre uma reedicdo e uma singularizacdo da experiéncia
humana. Os acontecimentos serdo outros porque nés mudamos. Além disso, narrar um

acontecimento ¢ coloca-lo no passado®®’, ressignificado no tempo do espectador. Por isso, cada

186 TARKOVSKI, 1998.
187 GALDREAUT, André; JOST, Francois. A narrativa cinematografica. Brasilia: Editora UNB, 2009. p. 34.
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presente se relaciona com outros tempos, dando um novo sentido a experiéncia e projetando
outras expectativas. Dessa forma, muda-se ndo somente a historia, mas como a representamos.

O cinematdgrafo desenvolvido pelos irmdos Lumiere estabeleceu outra maneira de se
documentar e de se perceber a passagem do tempo. Naqgueles filmes “repousava numa selegao
entre os fendbmenos e as cenas cotidianas a fim de uma memorizacdo posterior, os fatos
considerados como 0s mais representativos para a comunidade nacional: os acontecimentos.188”
O polonés Boleslaw Matuszewski, um dos pioneiros da cinematografia, defendeu a criacao de
um repositdrio de filmes, percebendo seu carater documental, que poderia ser visto ndo s6 como
um vestigio de um tempo, mas como discurso sobre ele. Escreveu um livro com um titulo que
ndo permite margem a duvidas em relacdo ao que acima se disse: Une nouvelle source de
I’Histoire®®. Sendo assim, parece 6bvio, aqueles individuos tinham pleno entendimento do
carater temporalizante do cinema, naguele momento, pautado no registro episodico, mas
atravessado pela vontade de projetar-se no tempo.

Apenas cinquenta segundos durou a chegada do famoso trem. Porém, suficientes para
mostrar como o cinema ¢ uma fonte perfeita para se estabelecer uma reflexao sobre o tempo.
Seja em um filme de época, onde roupas, objetos cenograficos remetem a um tempo outro; seja
numa narrativa futurista em que o presente ¢ confrontado com sua proje¢do consequente, o
filme ¢ o produto de um tempo sobre outro. A projecao daquelas imagens em preto e branco,
além de produzirem uma presenca do passado, instigam uma compreensao do momento que as
legou.

Como o filme representa o tempo? Do ponto de vista semidtico, através da montagem.
Segundo Aumont, ela tem em esséncia uma fungéo narrativa, relacionada ao ritmo e a funcéo
semantica. A montagem é, na verdade, a maneira de se associar trés momentos do processo de
realizacdo de um filme: o roteiro, a filmagem e a escolha dos planos®°. Assim, pode-se concluir
que € através da montagem que cada uma das etapas de concepcdo da obra cinematogréafica se
articula para produzir um sentido. Planos longos, cortes rapidos, flashbacks, entre outros
recursos da gramatica do cinema, empreendem ndo so o ritmo da narrativa, mas materializam
também o sentido do tempo. Mais do que mil palavras aleatdrias, as imagens editadas formam
uma narrativa. Portanto, contam uma historia. Ao comentar o seu filme “Ato, atalho e vento”,

formado por um mosaico de planos, uma espécie de cento imagetico, Marcelo Masagéo disse
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que o plano no cinema é formado por pedagos do tempo e espago se relacionando.” E se o tempo
¢ formado em sua minima medida, por segundos, para Gaudreault e Jost, o plano
cinematografico ¢ uma unidade espago-temporal®®?.

Portanto, sendo uma imagem temporalizada'®?

, 0 filme usa uma série de técnicas para
indicar a passagem do tempo, assim como produz uma reflexdo sobre o proprio significado
dele. Sensacdo de causalidade (cutback), simultaneidade (cross-cutting), continuidade (cutting
on action), aceleracdo (fast cutting) e elementos que suscitam a interatividade do espectador,
como no caso das elipses temporais (que suprimem o tempo a fim de que a audiéncia o preencha
com sua percepgao e certa consciéncia de historicidade), conduzem a uma compreensdo da
narrativa a partir de um elemento essencial que determina a interagcdo cognitiva entre objeto
(narrativa) e sujeito (espectador). Como categoria a priori do conhecimento, como afirmou
Kant, o tempo n&o é so representado, ele proprio “pertence a representagio dos objetos”!%, Para
Aumont, “o tempo ¢ uma dimensdo essencial da imagem”!%*, e ajuda a estabelecer sua relagio
com o espectador. A experiéncia temporal deste, somada a competéncia de perceber o tempo
guando representado e a propria nocdo de acontecimento, sdo os elementos que possibilitam a
interacdo entre a imagem e quem a Vvé, quando se da a construcdo de um sentido.

Com base naquilo que Aumont chama de tempo do espectador, costumo afirmar que ver
um filme é uma experiéncia pessoal de viagem no tempo. Citando estudos de psicologia, o0 autor
identifica quatro modos de experiéncia temporal: o sentido do presente, o sentido da duragéo,
o0 sentido do futuro e o sentido da sincronia e assincronia. Ao interagir com a narrativa filmica,
as imagens em movimento (editadas para produzir um significado) sdo assimiladas pelo
espectador devido a sua competéncia de apreendé-lo. Ao registrarmos as transformacdes que
ocorrem diante de nos, vendo a projecao dessas imagens, percebemos a duracdo com a ajuda
da memoria. Aquilo que é visto imediatamente, é entendido como o presente, o instante sobre
o qual dialogam as lembrancas do passado e a expectativa sobre o que vira, ou seja, o futuro,
que segundo Aumont, relaciona-se a intepretacdo. Soma-se a isso o fato de estarmos
constantemente interagindo com imagens que aludem a situacGes de simultaneidade ou
sucessividade.

A projecdo do filme é um despejar de estimulos sensoriais que demandam diversos

modos de percepcdo de tempo. Primeiramente, localizar o que se v& como 0 agora, o0 antes ou
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o0 depois é apenas a mais elementar dessas tarefas, que pode ser dificultada quando alguns filmes
se propdem a apresentar seus enredos de maneira ndo linear. Muitos roteiristas experimentam
formas e estruturas que subvertem a narrativa tradicional, e exigem do espectador um esforco
maior para organizar a torrente de imagens que processam passado, presente e futuro, cabendo
a ele encontrar o significado para essa edi¢do de tempos. J& que “o sentimento do tempo nao
decorre, portanto, da duracéo objetiva dos fenébmenos, mas sim de mudangas em nossa sensagao
de tempo, que resultam do processo permanente de interpretacdo que operamos®>”. Criar
situacbes gque acontecem em um mesmo tempo ou em tempos diferentes sdo elementos da
narrativa filmica e compdem a gramatica do cinema. Sendo assim, precisam ser lidas pela
audiéncia. E a partir da compreens3o dessa estrutura de organizac&o do tempo que o espectador
pode produzir um significado para a sequéncia de imagens que ele Vé.

Alguns recursos, como foreshadowing, ajudam a criar o senso de diacronia, pois
estabelecem a priori, objetos, palavras ou agfes, que serdo retomadas e ressignificadas,
completando um arco narrativo. Pode-se também perceber uma dupla temporalidade, um efeito
como o corte em “L”, que permite uma sucessao de imagens tendo um mesmo didlogo mantido,
ou até mesmo o de filmes que possuem uma historia dentro de outra, em tempos distintos.
Destacando que ha casos com varios tempos coexistentes em uma mesma histdria, refor¢ando
seu sentido, como no que ficou conhecido entre os criticos de cinema e semi6ticos como
“constru¢do em abismo”. Retomarei essa discussdo ao expor a experiéncia pedagogica com o
filme “Conflito das 4guas” no terceiro capitulo desse trabalho.

Vérias dessas ferramentas ndo sdo criagdes do cinema. Na verdade, sdo usadas ha
séculos pela literatura. No entanto, a conjugacdo entre a forma e o contetdo, potencializada
pelo som, e pela expressividade da propria imagem em movimento, torna o referente algo mais
impactante, posto que, estabelecem uma impressdo de realidade!®®. Esse efeito, no caso de
filmes que fazem referéncia ao passado diretamente, ou como disse Ferro, tecem uma “leitura
cinematografica da historia”'®’, produzem uma presenca desse passado,!%® evocando-o através
de imagens. E essa presenca, potencializada pela dindmica da montagem, pode fazer essa
impressdo de realidade abarcar outros tempos como se o fossem reflexos a se estender atraves

da permanéncia de elementos que o compdem. O filme brasileiro “Quanto vale ou ¢ por quilo?”
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(2005) ““fabrica” essa impressao, ao propor um diélogo entre situagdes similares em tempos
diferentes, sugerindo uma ideia de continuidade.

Mesmo quando se pensa nas etapas da producdo de uma pelicula, é imperativo
considerar os tempos envolvidos no processo. Pois, admitindo a recep¢do do filme como um
elemento dessa elaboracdo, o planejamento, a filmagem e a edic¢do estabelecem sua prépria
relacdo de constantes ressignificagdes. O cinema se encarrega disso quanto produz uma reflexao
sobre si mesmo, o “cinema no cinema’*%?. N4o é incomum, desde o inicio da sétima arte, filmes
sobre a realizacdo de outros filmes, ou sobre atores, ou até mesmos sobre a arte e o oficio de
criar uma obra cinematografica. Constituindo-se uma metalinguagem, com efeitos também
diacronicos. “Ver um filme é ver o tempo passar?®®”. Em sintese, a narragdo filmica nos
mergulha em uma experiéncia temporal a partir dos modos de ver e compreender o presente, a
duracdo, e a perspectiva, além de exercitar a competéncia de diferenciar simultaneidade e
sucessdo. Assim, a elaboracio do “filme narrativo modela o tempo?%”.

Aumont diz que “o tempo ¢ sempre concebido como uma forma de representa¢dao mais
ou menos abstrata de contetddos e sensagdes. Ou seja, 0 tempo ndo contém os acontecimentos,
é feito dos proprios acontecimentos, na medida em que sdo apreendidos por nés.??” Por isso,
ao ver um filme, “criamos” ou sentimos o tempo conforme vamos processando ou “editando”
0s acontecimentos que nos sdo apresentados pelas imagens. E por isso que, 0 produto dessa
edicdo reservara espaco para as subjetividades do espectador, na medida em que ele também
relacionara esses acontecimentos com a sua experiéncia de vida, bem como as suas proprias
no¢Oes de temporalidade. Quando trata especificamente da antecipacdo do futuro provocado
pelo transcorrer da imagem, Aumont lembra que “a expectativa de um espectador ocidental,
rodeado sempre de instrumentos para dar as horas, decerto ndo é a mesma que a de um indio na
Amazonia.?®®” A sucessdo de acontecimentos nos desperta a sensacdo de tempo apreendido
como duracdo. Por isso, a perspectiva da construcdo de uma compreensao de tempo a partir do
filme repousa numa qualidade que Ihe € organica: ele € uma representacdo e uma experiéncia
de tempo e no tempo. E ha varias maneiras do filme representar o espago-tempo.

De certa maneira, pode-se dizer que essa € até uma questdo urgente para 0S Seus
realizadores, dado que o préprio enredo precisa resolver isso 0 mais rapido possivel, para que

0 espectador compreenda o contexto no qual se insere a obra. Ressalvando casos em que, de

19 AUMONT, Jacques; MARIE, Michel. Dicionario tedrico e critico de cinema. Campinas: Papirus. 2006. p. 49.
200 |hid., p. 287.

201 |hid., p. 288.

202 AUMONT, 2001, p.107.

203 |pid., p. 106.
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maneira proposital, esses elementos precisem ser inicialmente “escondidos”, geralmente sdo
apresentados logo no comeco do primeiro ato. No que se refere ao espaco, ele frequentemente
é mostrado atraves do chamado plano de estabelecimento, onde a cidade, um sitio, um deserto,
ou outro lugar qualquer em que a acdo principal da historia ira se desenrolar, é explicitado para
0 publico se localizar. Quanto ao tempo, séo diversas as formas dele ser notado, mesmo quando
ndo é diretamente mostrado na tela. E, evidentemente, como se trata de uma representacéo
imageética, espaco e tempo séo percebidos conjuntamente.

E bem comum, quando se trata de narrativas histdricas principalmente, que a época em
que se passa a primeira cena do filme seja exibida textualmente. Sendo valido pontuar que tal
artificio ndo é usado apenas em relacdo ao passado, mas, mais ainda quando se trata de uma
ficcdo futurista. Isso é importante para que o publico ja comece imediatamente a prestar atengédo
na trama, como se determinar quando tudo acontece fosse, a principio, o elemento fundamental
para compreender o desenrolar dos fatos. E funciona, tanto que aqueles mais descuidados
sempre perguntam para quem estiver do lado, qual foi 0 ano que apareceu na imagem.

Entretanto, existem outras maneiras do filme mostrar ao espectador onde esté localizada
historicamente aquela representacao. As roupas, 0s carros, o corte de cabelo, a linguagem, tudo
0 que compde a cena, e que € fruto do trabalho de uma série de profissionais, como o cendgrafo,
o figurinista, o diretor de arte e 0 maquiador, contribuem para que possamos saber quando se
passa 0 enredo que se descortina diante de nés. O que reforca a tese defendida por alguns
integrantes da revista francesa Cahiers du cinema de que o filme é um documentario sobre a

sua propria filmagem.

2.2.1. O tempo como significacdo do espectador.

A diferenca entre enredo e historia pode ser uma maneira interessante de pensar como
0 tempo € representado ou significado pelo espectador durante a projecdo de um filme.
Enquanto o enredo é composto pelos elementos que sdo apresentados; “o conjunto de todos 0s
eventos de uma narrativa; os que sdo explicitamente apresentados e os que séo inferidos pelo
espectador, constitui a historia.?®*” Sendo assim, é o piiblico que cria a historia a partir do que
vé e daquilo que estd implicito na obra, mas de alguma maneira esta 4. Se um personagem,

uma crianga, por exemplo, sai de sua casa logo pela manh&, com uniforme e carregando uma

204 BORDWELL, David; THOMPSON, Kristin. A arte do cinema: uma introducdo. Campinas, SP: Editora da
Unicamp; S&o Paulo: Editora da USP, 2013. p. 146.
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mochila, deduzimos que ela ir& para sua escola; na cena seguinte a vemos entrar no colégio.
N&o nos é mostrado o seu trajeto, pois o roteirista ndo achou necessario. No entanto, o
espectador deduz que o percurso aconteceu e um intervalo de tempo entre uma cena e outra €
considerado por ele na composicao da histéria. Esse € um exemplo simples, mas € uma maneira
muito comum de supressdo temporal na narrativa, e que ndo apresenta grande dificuldade de
compreensdo devido ao fato de o publico esta habituado a forma filmica.

Em uma montagem de continuidade linear, tal recurso serve para que a historia avance
e atinja seu objetivo com mais fluidez, tornando o trabalho de compreensdo muito facil. Mas
nem sempre funciona assim, pois as vezes o corte temporal é bastante acentuado, o que exige
dele uma interpretacdo visual mais apurada, pois todo o espaco compreendido pelo intervalo
que foi suprimido, precisa ser preenchido. Essa técnica é chamada de elipse temporal, € no
capitulo 3, a partir de uma das oficinas realizadas com os alunos da EJA, explicarei como
funciona e como o raciocinio histérico-temporal é provocado por este tipo de técnica de
construcdo narrativa, especialmente quando se usa um corte chamado pelos montadores de
match cut, ou simplesmente corte de comparacao, pois 0 que vemos na imagem seguinte aquela
que foi interrompida é uma alusdo a anterior. No caso desta pesquisa, interessa 0 match cut que
causa uma sensacgdo diacrénica, e que permita uma percepcao da passagem do tempo a partir
de um certo jogo de significaces.

Essa diferenca entre historia e narrativa ilustra bem a aprendizagem histérica. Pois, 0
gue se estuda, grosso modo, sdo construcdes narrativas, ou vestigios (fontes) que nos mostram
uma parte do todo. Mesmo que, na elaboracdo de um texto historiografico, ou mesmo nas
narrativas do material didatico dos alunos da Educacdo Bésica, hé de se subentender a historia,
e quanto mais resumido for o material, mais o aluno tera que complementéa-lo com sua
imaginacdo, que neste caso ndo € sua capacidade de inventar, mas de pensar historicamente a
partir dos dados que ele reconhece e sdo a ele apresentados. E comum que eles entendam o
encadeamento de informacGes dos textos dos manuais de ensino como uma sequéncia episddica
ou continua dos acontecimentos, sem que sejam considerados o0s intervalos e 0s contextos
temporais paralelos a eles. Por isso, é importante exercitar esse raciocinio. E pedagogicamente,
relaciona-lo ao ensino de Histdria.

Outro aspecto importante a ser ressaltado € que um filme, imagens que vemos passar
em movimento, como a vida fora da tela, é na verdade composto por registros fixos, impressos
em uma pelicula e projetados a vinte quatro quadros por segundo, gerando a impressdo de que
o proprio movimento foi capturado. O que temos é um conjunto de fotografias, bem grande na

verdade, que pode chegar até trés quilometros de fita em um filme de cento e vinte minutos.
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Em cada um desses quadros temos inimeros signos. O tempo, assim como outros elementos do
filme, também é significado pelo espectador. Um modelo de carro pode denotar claramente o
tempo que o filme representa. Se os carros estdo voando, a trama se passa no futuro, pois ainda
ndo existem carros voadores circulando pelas ruas. Se aparece um Ford T, trata-se de um
passado mais remoto, enquanto muitos Fuscas em um congestionamento, sugere décadas atras.

N&o se pode desconsiderar, dentro desta perspectiva, um certo determinismo
temporal®®, ou seja, a maneira como vemos a representacio do tempo vai estar relacionada
diretamente a0 momento em que vemos essa representacdo. Evidentemente, essas questdes
podem também estar relacionadas a ambiéncia espacial, posto que contemporaneos podem se
ver mais ou menos afastados no tempo de certos aspectos da trama. Como no exemplo aqui
citado da oficina com o filme “A tristeza do Jeca”. Certamente nem todas as regides brasileiras
se sentirdo tdo afastadas assim da realidade exposta naguela pelicula langada em 1961.

Pode-se usar esse mesmo raciocinio no que se refere a filmes ditos futuristas. Uma obra
de ficcdo produzida nos anos 1970 e que traz em sua cenografia elementos que para a época
remeteriam ao futuro, podem parecer datados para um publico que tenha hoje em dia um pleno
acesso a tecnologias modernas, e muito a frente do tempo aos olhos de comunidades sem acesso
a elas. No primeiro caso, ¢ habitual as pessoas, quando falam desses filmes “antigos” feitos
para representar o futuro (enquanto expectativa) os considerarem defasados. Mas como
trabalhar essa questdo tanto no nivel da pesquisa como do ensino de Historia?

Vejo como um potencial instrumento para se discutir ou (no caso da sala de aula) propor
uma investigacao sobre o senso de historicidade dos alunos. Pois, da mesma forma que podemos
discutir sobre como determinado presente representa o passado, é possivel pensar o que levou
uma dada sociedade a imaginar aquele futuro especifico. Em um dos itens do capitulo 3 eu vou
mostrar como montei, junto com os alunos da EJA, uma linha do tempo que procurava
justamente ndo so fixar essas representaces, mas gerar uma reflexdo sobre elas.

Quando assistimos a um filme sobre a ldade Média ou sobre a antiguidade, fica bem
mais facil perceber que se trata do passado. Isso vale também para filmes sobre épocas ainda
muito distantes de serem alcangadas, com naves espaciais, por exemplo?®. Porém, ha situagdes

em que o tempo pode aparecer de maneira bastante implicita no filme. Em certas produgfes o

205 Conceito usado por Robert Edgar-Hunt, John Marland e Steven Rawle, na obra A linguagem do cinema.

206 Na referida oficina em que montamos a linha do tempo a partir das representacdes filmicas, os alunos foram
identificando quando as imagens se referiam ao passado, presente ou ao futuro, e procuraram justificar suas
opinides. O que me permitiu perceber ndo s6 como eles significavam esses tempos, como também pudemos
dar um passo importante nessa pesquisa, que foi comecar a enxergar mais propriamente como essas
representacfes sdo formas da humanidade se relacionar com a experiéncia e a expectativa. Essa dindmica sera
mais bem explicada no primeiro item do capitulo 3.
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espaco social pode ser retratado de forma muito restrita e apenas o que 0s personagens falam
pode dar a entender quando se passa a acdo. Sem mencionar que h& roteiristas que
intencionalmente podem propor uma estrutura visual, ou seja, toda a construcdo da mise-en-

scéne?%’

, para sugerir um passado remoto, ou um futuro distante; e os didlogos fazerem claras
referéncias ao tempo da producéo do filme. E comum no subgénero distopico, que um futuro
pos-apocaliptico seja mostrado na tela, mas o desenrolar da trama tente aproximar o espectador
da relacéo entre o seu tempo vivido e 0 mundo que o espera como consequéncia das acdes do
presente. Porque, na verdade, “toda e qualquer narrativa pde em jogo duas temporalidades: por
um lado, aquela da coisa narrada; por outro, a temporalidade da narrago propriamente dita.2%®”

Esse tipo de alusdo é chamada de “ressonancia temporal”. O filme “Alexandre Nevsky”,
que citei anteriormente, pode ser encaixado nesta categoria narrativa. A obra, da maneira como
foi aqui percebida, remete visualmente ha uma época distante do presente que produziu as
imagens, mas dialoga com esta realidade. Se levarmos em conta que um filme pode ser visto
no futuro como forma de comunicar uma certa visao de mundo, que por sua vez corrobora uma
tradicdo de pensamento que se queira perpetuar, essa ressonancia pode atravessar passado,
presente e futuro, e ndo necessariamente nessa ordem.

Quero reiterar que vejo o filme como uma viagem no tempo porque, embora sua imagem
seja significada no presente, ela foi representada no passado. Um filme carrega camadas de
significacdo. Nunca o vemos como as outras pessoas no passado, pois em certo sentido
acumulamos o resultado da interacdo delas com a obra em outros tempos. Simplesmente nédo
tenho como ver o filme “Spartacus” da mesma forma que alguém viu, logo apds o seu
lancamento, pois vivo em outro tempo, e sou influenciado pelas varias recep¢fes que a obra
teve, ressoando seus varios significados. E, evidentemente, ndo vejo mais como o vi quando
tinha sete anos, pois sou uma pessoa diferente, vejo coisas diferentes.

Outro recurso que instiga o raciocinio temporal nos filmes é o que chamamos de
paralelismo, definido por Bordwell ¢ Thompson como “um processo através do qual o filme
orienta o espectador a comparar dois ou mais elementos distintos, realcando alguma
similaridade.?®®” No caso do filme que irei analisar no capitulo trés “Conflito das 4guas”, ha o
uso abundante dessa ferramenta quando a construgdo narrativa da obra vai tracando diversos

paralelos entre situacdes acontecidas no comeco do século XXI com os eventos ocorridos no

207 Segundo a definicdo de David Bordwell e Kristin Thompson, mise-en-scéne é composta de “todos 0s elementos
colocados em frente da cAmera para ser fotografados: cenarios e aderegos, iluminagéo, figurino, maquiagem e
as atitudes das pessoas.”

28 GALDREAUT; JOST, 2009. p. 33.

209 1bid., p. 129.
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periodo da colonizagdo do continente americano. O que forca o espectador a constantemente
relacionar passado e presente.

A semiologia do cinema inclusive criou alguns codigos para representar sequencias de
repeticdo que se pode perceber ao longo da projecédo do filme, AB, ABA, ABAC ou ABACA
sdo maneiras de se classificar como as situagdes dentro da narrativa véo sendo costuradas de
acordo com a forma filmica. Nos enredos mais convencionais é comum que o publico tenha sua
expectativa satisfeita sobre o possivel desenrolar da trama, pois € assim que ele esta
acostumado. Se vé A e B sucessivamente (duas situacfes quaisquer), o espectador subentendera
o C ou a volta da situacdo A, de acordo com sua familiaridade com o tipo de filme, a obra do
diretor ou até mesmo o género. Portanto, fica evidenciado que ver um filme € a todo instante
estar atento a um jogo de experiéncia/expectativa, pois usamos nossa memoria para ir
guardando informacdes que serdo preciosas para unir o restante da trama, ao mesmo tempo que
vamos imaginando o que acontecera a partir disso. Dessa forma, nossa competéncia de lidar
com estratégias de relacBes temporais no filme é uma acdo constante. Mesmo sem que
percebamos, estamos a todo momento pensando no que aconteceu e no que Vira depois. Um
permanente jogo que entrelaca experiéncia e expectativa.

Evidentemente, ha formas muito mais sofisticadas do que essas que ilustrei acima, e que
exigem um raciocinio temporal mais complexo. H& diretores/roteiristas que se notabilizaram
por apresentar estruturas narrativas que subvertem a linearidade, e apresentam um enredo
circular, cheios de idas e vindas no tempo, ou até mesmo projetam o filme de tras para a frente.
“Irreversivel” (2002) € montado de uma maneira que cada cena exibida aconteceu, na histéria,
no tempo anterior a que foi mostrada. O que remete ao que ja foi comentado sobre a diferenca
entre enredo e histdria. Pois, mesmo que a narrativa seja organizada numa determinada direc&o,
0 espectador mais treinado logo percebera que deve subentender o contrario, ou seja, ele precisa
construir uma historia em sua mente que siga na direcdo oposta ao que esta sendo projetado.
Mas, de toda forma, ele continuara tendo que monta-la, devendo ele construir a narrativa, sendo
ao menos corresponsavel por ela.

E justamente nesse sentido que se pode pensar em uma compreensdo temporal do filme.
Obras como Pulp fiction: tempo de violéncia (1994) e Cidade de Deus (2002) se apoiam em
uma estrutura em que passado, presente e futuro sdo intercalados de maneira a capturar a logica
da acéo dos personagens, e com isso constitui um desafio para o espectador, que, como disse,
faz a montagem do filme em sua mente, que é sugerida justamente pela acdo ndo continua dos
personagens. Em “Corra, Lola, Corra” (1998), a mesma agdo (com algumas diferencas) se

desenvolve trés vezes na tela. A personagem principal toma pequenas decisdes que diferenciam
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o resultado da acdo. Porém, ela ndo sabe 0 que aconteceu anteriormente, pois no enredo ndo
experencia conscientemente essa repeticdo, embora na histéria criada pelo espectador isso
possa estar acontecendo, pois ele compara as situacdes, e a partir dessa experiéncia, desenvolve
outras expectativas sobre o que podera acontecer de diferente. O que pode ser um exercicio
muito interessante de pensamento contrafactual.

Ao estudarmos histéria, as vezes nos deparamos com a instigante questdo de nos
perguntar se uma dada situacdo ndo tivesse ocorrido como sabemos que ocorreu. Imaginar o
que poderia ser decorrente de pequenas alteragdes na ordem dos acontecimentos € uma maneira
de tentarmos conectar de uma forma racional a relagéo entre causa e efeito, ou temporalmente
falando, passado, presente e futuro. O que pode ser realizado a partir de uma desconstrugéo da
historia, como fez o diretor Quentin Tarantino nos filmes “Bastardos Inglorios” (2009),
“Django Livre” (2012) e no recente “Era uma vez em Hollywood” (2019).

E mais ou menos nesse sentido, s que de uma forma ainda mais intrincada, que
acontece nos filmes que se baseiam na teoria quantica em relacdo ao tempo. Uma variacéo de
causalidades hipotéticas acaba desencadeando processos e alternativas temporais, criando
maultiplas linhas do tempo e jogando com a relacdo experiéncia/expectativa. Por exemplo, no
filme “Sr. Ninguém” (2009), em que o personagem principal, diante da situacdo de optar por
trés possiveis namoradas, desencadeia previamente distintas consequéncias, e vivencia como
probabilidade o desenrolar de cada possivel escolha. Ou em Coherence (2014) em que Vérias
dimensGes de tempo coexistem, fazendo com que 0s personagens tentem aprender e dialogar
com todas as realidades simultaneas e ao mesmo tempo diversas da sua.

Todavia, ndo resta davida que a temporalidade no cinema é um tema recorrente em
especial por causa dos chamados filmes de viagem no tempo. E por mais que estes incluam
passeios pelo futuro, as “voltas ao passado” acabam atraindo muito especialmente a atencédo do
publico, talvez porque o avango a um tempo completamente desconhecido, ambientado quase
sempre em um espaco estranho, pareca (embora ndo seja bem assim) mais desconectado da
realidade. J4 os filmes que sugerem uma possivel volta a um tempo *“ja conhecido” exigem uma
série de preocupac0es e limitagdes, que acabam por gerar mais riscos para os produtores. Salvo
0 evento meramente ficcional de romper a barreira do tempo, o passado terd que ser
reconstituido.

Porém, os filmes que descrevem o futuro visualmente, apresentam um potencial muito
interessante em termos de raciocinio temporal. Pois toda a mise-en-scéne precisa ser pensada
para contemplar a viabilidade daquilo que é visto. A situacdo que acima descrevi (0

estranhamento) geralmente ocorre porque o futuro descrito talvez seja diferente demais do
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tempo vivido pelo espectador, e essa improbabilidade acaba justamente impedindo que ele
construa uma historia plausivel entre presente e futuro. Ou seja, em sua mente, 0 espectador
precisa preencher o tempo que distancia a visao daquilo que o filme mostra e a realidade que
ele enxerga em seu presente. A narrativa que representa o tempo, precisa considerar a apreensao
da mudanca, que sO sera percebida, quando considerada a relagdo entre alteridade e
permanéncia.

Se pensarmos na historia como uma estrutura que se desenvolve a partir da dindmica
entre continuidade e descontinuidade, que sdo representadas narrativamente, podemos dizer que
a narrativa histérica tem uma forma, que evidentemente apresenta variag@es, e que muitas vezes
estdo relacionadas a aspectos tedrico-metodoldgicos. Segundo Bordwell e Thompson, a
compreensdo do filme também se baseia na percepgdo de um “efeito reciproco entre semelhanca
e diferenca, repeticio e variacio®'?”, que para os autores “induz o espectador a um
envolvimento ativo com o sistema de desenvolvimento do filme.?!”

Geralmente os filmes de fic¢do cientifica, como sdo chamados, possuem uma equipe de
consultoria que atesta a plausibilidade de certos elementos de cena como possiveis evoluctes
do que j& é conhecido em termos de tecnologia. E muitas vezes se toma conhecimento de
pesquisas ja& em andamento que sugerem a aplicabilidade real e em curto prazo dessas
ferramentas. Em “2001: uma odisseia no espaco” (1968), vemos um astronauta conversando
com a filha através de um aparelho muito semelhante ao atual tablet, mesmo na época sequer
existindo telefone sem fio. O que torna essa expectativa viavel € o contexto da obra. Se o enredo
propunha uma viagem espacial em direcdo a lua (0 que se concretizou no ano seguinte ao
lancamento do filme) e as comunicagdes por audio ja eram possiveis, seria perfeitamente
provavel que as imagens pudessem também ser enviadas num futuro préximo. Durante uma
oficina didatica a ser reportada posteriormente, além deste filme, tal reflexdo foi proposta
através de uma cena do filme Fahrenheit 451 (1966).

E bem fécil perceber que certos géneros cinematograficos estdo atrelados & determinado
contexto histérico. Se os filmes de ficcao cientifica estdo quase sempre a nos mostrar como sera
o futuro (e as vezes eles “erram” feio), outros géneros nos oferecem abundantes imagens de
tempos passados, como por exemplo o século X1X nas producdes dos westerns americanos. Ha
toda uma simbologia prépria desses filmes, que foram durante muito tempo até mesmo
produzidos fora dos Estados Unidos, embora fizessem aluséo a histéria da chamada “conquista

do Oeste”. Essas obras povoaram o imaginario popular no auge de suas realizacdes (décadas de

210 |pid., p. 137.
211 |pid., p. 137.
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50 e 60) e consagraram toda uma forma de compreenséo sobre aqueles acontecimentos. Para o
bem ou para 0 mal, sdo aquelas imagens que formaram a consciéncia de milhdes de pessoas no
mundo inteiro sobre a relacdo entre os indios e os “homens brancos” no processo de
“colonizagao” de imensas areas do territorio estadunidense.

Ficando ainda no exemplo dos filmes de “bang-bang”, ¢ comum encontrar ilustracdes
nos livros didaticos, que quando tratam desse assunto, ja habitualmente fazem mengéo a esses
filmes, o que demonstra uma atencdo ao audiovisual como recurso para se pensar a relacdo
entre cinema e historia. Outro exemplo que pode ser citado é a representacdo da mafia italiana
nos Estados Unidos na decada de 30. Talvez ja constituindo-se em um subgénero
cinematogréfico, é também um exercicio constituido ao longo do tempo no sentido de combinar
o fato histdrico, caracteristico de uma dada época, a sua reconstituicdo imageética.

Outra curiosidade, e retomando 0 que acima expus, essas representacdes podem soar
datadas. Como € comum em Hollywood, meca da producdo cinematografica dos Estados
Unidos, ha certa tendéncia de época na producdo em escala industrial de filmes, que acabam
“empacotados” em um género. Entdo, os filmes de faroeste ou sobre a mafia, que foram muito
comuns décadas atras, passaram a ser vistos como arcaicos em outro periodo. Mas a forma de
representar um tempo histdrico também se modifica de acordo com o contexto. Sendo, vejamos.

Se compararmos os filmes de faroeste feitos na década de 1950 com um filme como
“Danga com Lobos” (1990), é possivel ver que o tratamento dado as comunidades originarias
da América do Norte é bastante diferente, pois o contexto, pesando elementos como maior
assimilacdo dos indios a “civilizagdo”, ou mesmo um certo cuidado com o discurso
politicamente correto, proporciona distintas representaces. Outro exemplo bem evidente séo
as producOes cujo tema, direta ou indiretamente tratam da Guerra do Vietnd. Assunto
traumatico para os americanos, € interessante como o cinema foi uma forma da propria
sociedade refletir sobre aqueles acontecimentos. Mais ou menos favoraveis, apresentando uma
violéncia mais ou menos explicita, levar em consideracdao o tempo em que cada filme foi feito,
ajuda-nos a entender sua ideologia, e sua funcdo na sociedade que o recepcionou.

Isso passa por uma questdo que considero de fundamental importancia, principalmente
porque leva em consideracdo, a priori, a aprendizagem historica. A alfabetizacdo imagética, to
necessaria hoje, passa pela compreensdo da representacdo temporal nessas imagens. Pois, “a

imagem nunca é produzida simplesmente para parecer interessante ou divertida, mas para
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apresentar uma imagem especifica de espaco, tempo e significado da narrativa.?!?” Sendo
assim, mesmo que entendamos que a narrativa represente o tempo; a representacao do tempo
tem uma fungdo na narrativa, ¢ “a alfabetizagdo cinematografica é apenas uma questdo de ler
filmes, assim como se I& um livro compreendendo a sua linguagem e gramatica.?*>”

Para Bordwell e Thompson, a narrativa ¢ “uma cadeia de eventos ligados por causa e
efeito, ocorrendo no tempo e no espago.?*” Dentre esses elementos os mais significativos sdo
0 tempo e a causalidade, pois ambos recebem um tratamento mais diversificado e acabam por
orientar toda a compreensdo do enredo. Entdo, se nhuma dada forma filmica, o espectador for
capaz de deduzir aquilo que vai acontecer adiante, devido a familiaridade com a organizagao
da narrativa, ele terd desenvolvido uma competéncia para interpretar a l6gica que opera essa
organizacdo. Embora isso seja bem mais facil no filme narrativo, no qual a relacdo de causa e
efeito € mais explicita. O espectador constréi o tempo da histdria, mas constroi também a
historia a partir da representacao temporal, pois “enquanto assistimos a um filme, construimos
o tempo da historia com base no que o enredo apresenta.?>”

Em resumo, a narragao constitui exatamente “no modo como o enredo tem de distribuir
as informaces da historia com o objetivo de conseguir determinados efeitos.?!®” Ou seja, “a
narracdo € o processo, passo a passo, que nos guia na construcdo da histéria a partir do
enredo.?™ O reconhecimento da forma e do género corresponde a facilidade de prever
situacBes narrativas, como por exemplo em uma pessoa que ja tenha visto muitos filmes de
faroeste americanos produzidos na década de 1950.

Assim como temos um ordenamento temporal na narrativa historiografica, o filme
também o faz, pois o enredo é orientado pela direcio em que caminha a narrativa,
temporalmente falando. Se somos guiados pelo flashback de um personagem, é para o passado
gue a narrativa vai seguir. E neste caso, o presente vira futuro. Portanto, somos desafiados como
espectadores a estar sempre colocando em ordem a histéria que vamos construindo. Além disso,
dois outros elementos séo fundamentais para compreender a representacdo do tempo nos filmes:
a duracéo e a frequéncia. A primeira € importante porque aumenta ou diminui o esforco para
gue construamos a histdria a partir do enredo. Um filme pode durar apenas duas horas, mas

representar um tempo muito maior, anos ou séculos. Mas € possivel que um filme inteiro ou
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alguma sequéncia seja a reproducio exata do tempo de tela. E o que chamamos de plano-
sequéncia.

Ao usar essa técnica o diretor torna a experiéncia mais proxima da realidade porque
equipara o tempo da tela com o tempo da historia. Para Gaudreault e Jost “o plano-sequéncia é
evidentemente o exemplo perfeito da ‘cena’ filmica, que respeita a cronometria dos eventos,?!8”
e segundo eles, isso acontece quando o tempo da narrativa equivale ao tempo da histéria. Ou
seja, aquilo que vemos no filme, portanto, no enredo, corresponde exatamente ao que
precisamos entender da historia. E isso é exatamente a percepcao de tempo que temos nas a¢oes
cotidianas que realizamos. O filme Arca Russa (2002) é inteiramente filmado em um plano-
sequéncia, 0 que gera uma sensacao de estarmos vendo algo “real”, embora curiosamente, tente
retratar, ou fazer um resumo, de trés séculos da histdria do pais. Esse é um aspecto da percepcéo
do tempo no filme que irei explorar através da obra “Vida Maria” (2007), que, semelhantemente
a “Arca Russa”, apresenta um enredo inteiramente através de um plano sequéncia.

No que se refere ao recurso da frequéncia temporal, seu uso permite que o espectador
possa ir percebendo o jogo de diacronias que vao sendo lancadas pelo enredo narrativo.
Situacdes que vao se repetindo, sejam pequenas alusdes verbais, signos imagéticos, acdes e
atitudes dos personagens ou até mesmo uma sequéncia maior que pode se repetir em um tempo
ou lugar distintos. Uma repeticao integral de uma dada situacdo no filme ndo é algo comum,
porém, quando acontece tem o intuito de estabelecer um arco diacrénico. Uma alusdo para que
0 espectador perceba de que forma aquelas duas situacdes, que podem estar distanciadas no
tempo, aproximem-se mediante a sua interpretacdo dos fatos.

Tanto as nogOes de duracdo e de frequéncia, apoiadas nas categorias de alteridade e
permanéncia, receberdo uma atengédo especial na parte final do trabalho, pois os filmes que
analisarei a partir de discussdes em sala de aula vao justamente fazer bastante uso desses
elementos para nos ajudar a compreender de que maneira o tempo é representado

narrativamente.
2.2.2. A temporalidade no cinema
Essas ferramentas narrativas descritas acima foram evoluindo e tornando a

representacdo temporal mais rica ao longo do desenvolvimento do cinema, mas elas estéo

presentes desde a sua origem. A montagem paralela, em que acdes distintas sdo exibidas de
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forma intercalada, ja era uma importante iniciativa para “brincar” com a percep¢ao temporal do
publico. E foram esses artificios que marcaram a alteridade do cinema em relacdo ao teatro e a
fotografia, aos quais a sétima arte estava fortemente associada nos primeiros anos. Libertar-se
do quadro fixo, que lhe aproximava da encenacao teatral, e procurar induzir o espectador a
formatar o entendimento da histdria ao ndo exibir apenas uma sequéncia de imagens com uma
continuidade estéril de significados, permitiram a ele, nas décadas seguintes, ndo s6 entender
como 0 se representa o tempo, mas poder pensar em seu significado. Ou seja, 0 cinema nao so6
mostra o tempo, instiga-nos a pensa-lo, a tentar entender nossa relagdo com ele, como o
concebemos. Portanto, também lida com temporalidade.

Em 1936, foi lancado um filme que apresenta em seu primeiro quadro um relégio, sobre
o0 qual se vé o titulo da obra: “Tempos modernos”. Surge entdo uma estridente banda sonora,
cornetas soam como se um alerta tivesse sido dado, lembrando um aviso para o inicio do ataque
de legido romana. Conclamava-se 0s ouvintes que estivessem a postos, para algo que iria
comecar. Seria um alerta para a audiéncia na sala de cinema? O som e a imagem do reldgio ao
fundo nos lembram por demais um... despertador.

Logo em seguida, somos quase arremessados ao ritmo frenético dos passantes, que,
como ovelhas (a montagem do filme sugere essa analogia) caminham para o cercado/trabalho.
Essa primeira sequéncia é a total antitese daquele que é considerado o primeiro filme dos irmaos
Lumiére, e o primeiro a ser exibido na famosa sesséo de 28 de dezembro de 1895. Enquanto no
filme de Chaplin vemos as pessoas apressando-se para entrar em uma fabrica, nesse 0s
trabalhadores deixam calmamente a fabrica do pai Auguste Lumiére, e todos parecem
relativamente calmos e quem sabe, até felizes.

Ainda sobre o relégio imponente e que ocupa toda a tela, o publico é avisado que o filme
“¢ uma historia sobre a industria, a iniciativa privada e a humanidade em busca da
felicidade.?!®” A despeito do que seja felicidade e qual parte da humanidade estaria bem mais
préxima de atingi-la segundo 0 que vemos no enredo, interessa aqui perceber que o filme ndo
é s0 o retrato de uma época, ele € um discurso sobre como, no regime capitalista, o taylorismo
orienta as agdes do homem em relagcdo ao uso do tempo. E de como a doutrina do “tempo €
dinheiro” determina a dindmica social em relacdo a produgdo das condi¢des econdmicas de
sobrevivéncia. E muito importante se debrucar sobre esse tipo de questdo quando estudamos
historia contemporanea, porque talvez nada seja tdo pertinente hoje em dia do que essa agitacéo

e estresse causados pela sensacdo de estar correndo contra o tempo.

219 |_egenda sobreposta a imagem que aparece no quadro de abertura do filme.
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Ao longo da historia do cinema, muitos filmes ja propuseram reflexdes interessantes a
respeito do significado do tempo para a humanidade, de como pautamos 0s nossos héabitos e até
mesmo o0 conjunto geral das coisas que fazemos na relacdo linear entre passado, presente e
futuro. Em “O feitigo do tempo” (1993) a l6gica da agdo continua é desmantelada para um dos
personagens, que V& o seu dia se repetir sempre que acorda. Enquanto para as outras pessoas 0S
acontecimentos parecem singulares, para o personagem principal, € uma angustiante repeticéo.
Como tudo volta ao ponto zero em vinte e quatro horas, seu horizonte de expectativa € muito
limitado, enquanto seu espaco de experiéncia se avoluma a cada dia, na tentativa de fazé-lo
sempre diferente.

Outro debate que vem sendo mais recentemente exposto nas telas, e que se relaciona a
maneira como lidamos com o tempo, € 0 excessivo comportamento presentista, seja explorando
a ansia de consumo, a coisificacdo do homem ou até mais diretamente, o cinismo diante de um
futuro improvéavel. E é verdade que em alguns desses filmes, principalmente os que exploram
0 que se convencionou chamar de universo adolescente americano, essa caracteristica nao
aparece em tom de critica, mas de apologia de uma vida aproveitada plenamente no presente.
Entretanto, em “O prego do amanha” (2011) propde-se, através de um imaginario distopico,
refletir sobre uma radical, e neste caso forgcada, existéncia imediatista.

O enredo trata de uma sociedade em que as pessoas tém a garantia de viver apenas até
0s 25 anos, quando terdo que trabalhar para produzir os dias que ainda terdo. Composta por
uma maioria de operarios, seu salario (o dinheiro é na verdade um acréscimo no seu tempo de
vida) s6 permite, na maioria dos casos, viverem mais um dia. Mas, como no mundo real e atual,
existe uma forte desigualdade: alguns privilegiados possuem muito mais tempo. Dinheiro é
tempo, parafraseando o famoso aforismo. Como é preciso repor a cada vinte e quatro horas seu
novo dia de vida, esse ciclo angustiante e incessante torna a existéncia desses seres humanos
um pleno exercicio do presente. O passado é uma mera recordacdo do tempo em que eles ndo
tinham apenas o agora.

O fato de se comprar o0 tempo do trabalhador € algo inerente ao sistema capitalista, mas
no caso do filme “O preco do amanha”, paga-se também com o tempo, o que faz com que esse
seja o unico valor para o ser humano. Num gesto de altruismo, o personagem principal passa (é
possivel nesse caso transferir o tempo para outra pessoa) trinta minutos para que uma amiga
possa “almogar decentemente”. Cada minuto, portanto, & precioso, pois paga-se a comida,
hospital, taxi, qualquer coisa com o tempo. No filme, mas também no mundo real, ouve-se
frequentemente a frase “ndo desperdice seu tempo”. Assim, mesmo para aqueles que tém muito

tempo de vida (a classe social abastada), existe o desejo de obter mais ainda, e rapidamente. O
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tempo passa a ser um objeto de consumo. E té-lo em maior quantidade, um fetiche, status e
poder.

A partir de tais questdes, é interessante pensar como o0 cinema pode ser usado em sala
de aula para instigar uma compreensdo sobre o tempo. Ao sugerir como tema o paradigma do
“tempo ¢ dinheiro”, 0 objetivo é fomentar um debate sobre os usos do tempo no mundo
capitalista, e a l6gica de uma temporalidade presentista. E preciso reconhecer que a experiéncia
pedagdgica com o ensino de Historia sofre uma forte presséo dessa visdo de mundo, que opera
segundo a ldgica da otimizacdo. Ndo se pode deixar de considerar que a escola reproduz esse
universo que valoriza o tempo de acordo com o ganho potencial auferido sobre os contetidos
estudados. Lembremos que os componentes curriculares Portugués e Matematica tém mais que
0 dobro da carga horaria de Historia, que em tese, “ndo lida com questdes praticas. Sendo assim,
€ necessario se encontrar outro elemento de sensibilizacdo, que pode estar numa perspectiva
mais ampla de temporalidade, na observacéo das relacOes entre presente, passado e futuro, para
dai, como diz Riisen, se dar a “construcio de sentido sobre a experiéncia do tempo.?2”

O uso de filmes nas aulas de Historia pode ser um meio para se pensar 0 tempo e,
portanto, a experiéncia histérica, pois, como narrativa, contribui para a construcao de um
sentido a partir da representacio das experiéncias e expectativas. E importante perceber que o
aparelho midiatico, do qual o cinema é parte importante, filtra o sentido do tempo para os
expectadores, partindo geralmente do presente. Desse modo, refor¢a uma histéria que é sempre
uma extensdo do presente no tempo e no espaco. E nesse caso, 0 espaco vem tornando-se
elemento-chave no processo, pois no tempo desvinculado de passado, a experiéncia €
compartilhada horizontalmente. Vivenciamos, através dos canais midiaticos de comunicag&o,
valores de uma experiéncia uniformizada que o discurso chama de globalizacdo. E essa
uniformizacédo forca a crenca de que os eventos do mundo contemporaneo nada mais sdo do
gue uma extensdo do seu nucleo. O presentismo assim em escala meramente temporal, é uma
espécie de epicentro historico.

Portanto, discursos sdo objeto do estudo da historia. Nos conceitos estdo muitas vezes
0s elementos que podem nortear a apreciagdo de uma experiéncia acontecimental. O filme pode
nos servir para perceber como esses conceitos sdo aplicados no discurso contextual da obra.
Claro que em muitos casos, um filme serve como peca de propaganda ideologica, 0 que deve,

inclusive, ser problematizado. Porém, no caso de “O prego do amanha”, 0s elementos narrativos
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podem ser usados para debater, a partir dos perfis humanos expostos na tela, as caracteristicas
do “mundo real”. Como exemplo, a classe privilegiada do filme que possui muito tempo de
vida, quase uma eternidade, mas que se ocupa quase que exclusivamente em conseguir mais.

O uso de narrativas cinematograficas em sala de aula é potencialmente um meio para se
catalisar um debate sobre temas relacionados ao cotidiano, pois como diz Riisen “a disciplina
de Historia ndo pode mais ser considerada uma atividade divorciada das atividades da vida
pratica.’?’” Em certo sentido, pode-se dizer até que ndo se produz em sala de aula um
conhecimento histérico, mas sim um sentido para as experiéncias acumuladas. Desta feita, é
construida uma narrativa, geralmente a partir de outras, que alimenta esse sentido. A aula de
historia teria como funcdo, fornecer aquilo que Riisen chama de competéncias, para que com
elas o aluno possa construir referéncias de orientacdo préatica para a sua vida. Desse modo, uma
discussdo sobre o presentismo e o imediatismo no mundo contemporaneo a partir do filme “O
preco do amanh&” atende a demanda por reflexes sobre uma série de questdes fundamentais,
como consumo compulsivo, coisificagdo do homem, desigualdade material e de oportunidades.

Grosso modo, ndo se forma uma consciéncia historica em sala de aula, pelo simples fato
dela ja esta formada. Ainda que de maneira rudimentar, os alunos desenvolvem algum nivel de
consciéncia fora dos muros da escola. A familia, o ambiente social, 0 acesso aos aparelhos de
difusdo midiatica formam algum estagio de consciéncia, na maioria das vezes tradicionais e
exemplares, para usar a classificagdo proposta por Riisen. E possivel um processo de ensino-
aprendizagem de Historia produzir efeitos nesses niveis de consciéncia? Para Risen, sim. E
afirma inclusive que:

A aprendizagem historica pode se explicar como um processo de mudanga
estrutural da consciéncia historica. A aprendizagem histérica implica mais que
um simples adquirir de conhecimento de passado e da expansdo do mesmo.
Visto como um processo pelo qual as competéncias sdo adquiridas
progressivamente, emerge como um processo de mudanca de formas
estruturais pelas quais tratamos e utilizamos a experiéncia e conhecimento da
realidade passada, passando de formas tradicionais de pensamentos aos modos
genéticos.??

Talvez deva ser necessario que na construcdo de seu plano de aula, o professor se
pergunte em que aquele tema que sera trabalhado pode impactar na consciéncia historica do

aluno. Que sentido aquele fato, narrativa, suporte pedagdgico e até mesmo procedimento
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metodoldgico pode contribuir para que o estudante produza um sentido para a experiéncia que
serd analisada. E possivel desenvolver alguma competéncia que ajude o aluno a construir uma
estrutura de pensamento capaz de Ihe fornecer essa possibilidade?

A exibicdo de um filme que, embora ambientado diegeticamente num passado distante,
aborde temas do presente em sua narrativa, tem como poténcia ser usado para instigar sentidos
de temporalidade. Pois como diz Riisen, a historia ¢ uma “tradug¢do do passado ao presente,
uma interpretacdo da realidade passada via uma concepc¢do de mudanca temporal que abarca o
passado, 0 presente e a perspectiva dos acontecimentos futuros.??®” Perceber esse espelhamento
do presente no passado € ter consciéncia de que a Historia é também e talvez mais que qualquer
outra coisa, a producdo de um discurso que ndo elimina o fato, nem a ideia de uma possivel
verdade, mas ambos estdo imersos no arcabougo maior e mais inteligivel da narrativa.

Em tempos de repensar o valor do ensino de Historia, que precisa encontrar a sua razao
de ser para além da superada construcdo da memoria nacional ou de fornecer os elementos
processuais para a legitimacéao da identidade, a reflexdo sobre a relacéo entre presente, passado
e futuro reforca também o significado da experiéncia humana. Pois, “produzimos, distribuimos
e consumimos historia com o intuito de significar nossa experiéncia temporal, individual e
coletiva.??*” Desassociar 0 homem do tempo é impossivel para o historiador. Para o professor
de Histéria, pensar a relacdo entre o ensino da experiéncia historica deve pressupor a
temporalidade como elemento norteador.

Em seu livro Estratos do tempo, Koselleck utiliza uma metafora geoldgica, que usa
camadas para justificar a ideia de tempos estratificados que “convivem”. Citando Kant como
precursor do uso da metafora ao explicar os processos de transformacdes fisicas do mundo,
afirma que o tempo também acumula ao longo das eras os elementos dessas mutagdes. Diz que
existe, nesse contexto das transmutacfes da natureza e no império de seus elementos fisicos,
uma impoténcia humana diante de processos que escapam ao seu controle, situacdo essa que
ele classifica como meta-historicas. Mesmo assim, Koselleck ressalta que o ser humano realiza
uma transformacéo cultural desses processos, o que faz com que eles ndo sejam meramente
formas de determinagédo de sua vida social.

A partir dai surge um ponto chave: na acdo ao longo do tempo se percebe as

recorréncias, a mecanica natural que se caracteriza pela repeticdo dos processos. Mesmo que

223 |bid., p 57.
224 ANHORN, Carmem Teresa Gabriel. Teoria da Histéria, didatica da Histéria e narrativa: didlogos com Paul
Ricoeur. In: Revista brasileira de Histéria. Sdo Paulo, v. 32, n°® 64, p. 187-210, 2012. p. 190.



134

eles se realizem sob condigGes novas, se forem analisadas as consequéncias fisicas sob as quais
jazem as transformacGes decorrentes das proprias acdes da natureza, esses eventos ciclicos
ocorrem sob condicdes alheias a vontade humana, apesar do gradual avango nas possibilidades
de o homem interferir na natureza. O ser humano estabelece repeticdes também em seu
ambiente cultural para reforgar um controle social que estaria, metaforicamente falando, em
consonancia com a estrutura ciclica do espaco-tempo natural, mas sob uma perspectiva
diferente, embora convivam entre si. No caso do mundo natural, esse ciclo € caracterizado pelo
eterno retorno, um refazer, um novo comego, como o movimento de rotagdo. No caso humano
temos o que ele chama de singularidade. Ou seja, mesmo que haja repetigdes, muitas vezes
construgdes sociais, a experiéncia tem como caracteristica essencial (para 0s seres humanos) as
suas especificidades.

Vé-se esse tipo de perspectiva espelhada em obras cinematograficas, como por exemplo
“Cruzada” (2005). O filme apresenta questdes familiares ao presente, mas ambientado em
algum contexto historico reconhecido historiograficamente, mesmo sofrendo substanciais
alteracdes narrativas. O que se percebe é o objetivo de mostrar como situacGes vividas no
presente possuem um lastro diacrénico factual. Nesse caso especifico, o tema explorado é o
radicalismo religioso, que refletia em tempos histéricos distintos, as disputas entre ocidente e
oriente, ou mais especialmente judeus e palestinos, quando muitas vezes esse extremismo
teocratico impede a ascensao de um acordo de paz.

O filme é um dos efeitos do 11 de setembro e de certa maneira é também sobre isso. E
muito comum que no momento que ocorre um evento ou marco histérico, a humanidade procure
imediatamente um acontecimento no passado que sirva ndo necessariamente como big bang
(mito de origem) do problema, mas um ponto de diacronia para se pensar sobre o processo. O
que reforca o conceito de repetibilidade. E um desafio para o professor de Historia perceber
como se pode trabalhar isso: essa recorréncia que se apresenta no comportamento de se filmar
um tema histérico para estabelecer um discurso sobre os fatos presentes, e a0 mesmo tempo
destacar o que é peculiar a cada contexto, ou seja, sua singularidade. Até que ponto o aparelho
midiatico, no contexto geral da industria cultural, tem intengdes politicas em se produzir esse
tipo de efeito? N&o se esquecendo também que ha nesse processo uma ressignificacdo do
passado.

Segundo Koselleck, a diferenca de sua concepgéo de estratos de tempo para as estruturas
de longa duracdo de Braudel € que ele rejeita o entendimento paralelista das temporalidades
braudelianas e insiste na necessidade social das repeticbes para garantir a existéncia das

sociedades, (entendendo ai seu corpus institucional), como o aparelhamento juridico, politico,
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social e mesmo cultural. Ele cita inclusive a arte como exemplo de repeticdo, em que escolas
vao se sucedendo, mas sempre referenciando elementos caracteristicos de outras. Afirma que
ha diferentes estruturas de repeticdo, embora ndo exista paralelismo nessas repeticdes, que se
dariam cada uma a seu ritmo. Portanto, as estruturas estdo entrelacadas, mas nédo se transformam
no mesmo ritmo, nem necessariamente em paralelo, embora convivam.

Essa repeticdo como obra da intencionalidade humana, permite certo prognostico de
futuro, mas devido a singularidade das acGes ndo se pode afirmar exatamente como sera o
futuro, pois esse tempo do porvir também é fruto das projecdes (expectativas) que causam no
espaco-tempo vivido os proprios modelos de acédo (estas cada vez mais aceleradas). Os aspectos
técnicos desse progresso das acGes também é um fator de imponderabilidade quanto ao futuro.
Pois nem sempre o sentido de aceleracdo causado pelo avanco técnico corresponderd num
avanco da histdria factual. Mas certamente ha efeitos na vida presente, relativos a sensacao de
que o tempo passa mais rapidamente, a comecar pela ideia de distanciamento do passado.

Uma das caracteristicas da modernidade € justamente esse alargamento do presente a
partir, principalmente, dessa relacdo que se reforca entre o agora e o futuro. Recentemente, a
histéria do cinema demonstrou que muitos filmes vém sendo produzidos com a intenséo de
alertar para os perigos da extrema direita, que voltaram a assombrar aquele continente. E o caso
de “A onda” (2008) e “Ele esta de volta” (2015). Neste Ultimo, se imagina o prdprio Hitler
vivendo atualmente e encontrando um ambiente receptivo as suas ideias, reforcando o debate
sobre a permanéncia do passado, e abrindo uma brecha para se pensar elementos de uma visdo
ciclica da historia.

O cinema também contribui para o sentido de alargamento do presente, a medida que
filmes “futuristas” causam uma pressdo sobre 0 campo de experiéncias. Pois a concretizacdo
das expectativas impactadas pelas imagens, estabelecem paradigmas de progresso que o
presente sufocantemente tenta acompanhar. Aliado a isso, existe um viés mercadoldgico que
explora essa ansiedade pelo novo, por aquilo que coloca as pessoas na vanguarda, no modelo
que as imagens associam a ideia de superacéo do presente. E claro que isso gera uma frustragio
permanente. Mas esse sentimento é constantemente amenizado pelo discurso de que ja se vive
no futuro.

Veja-se o caso exemplar da trilogia “De volta para o futuro”. Percebe-se nesses filmes
um espelnamento de sociedades temporalmente distintas, mas que reproduzem
comportamentos, numa repetibilidade. Os eventos sociais, bem como o0s esteredtipos
situacionais, sdo reproduzidos no passado (1955) e no futuro (2015) como em um tempo

aparentemente ciclico, mas que se diferencia na singularidade dos meios materiais pelo qual a
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acdo se desenvolve, refletindo o grau de desenvolvimento técnico de cada época. E so pensar
que a partir do momento em que o filme (de grande popularidade) projeta um futuro com
determinados avancos tecnoldgicos, o proprio oportunismo de mercado vai tentar “criar” aquele
produto, como games interativos, skates voadores ou roupas sintéticas que secam rapidamente.
A busca pela realizagdo do futuro mostrado no filme certamente sdo reflexos de expectativas
do presente.

Todavia, no processo de concretizacdo dessas expectativas, é impossivel prever que
outros recursos podem surgir como resultado da acdo. E outros contextos sociais, politicos e
econdmicos vao acabar determinando que tipo de tecnologia vai ser mais necessaria ou
mercadologicamente interessante. Por isso, alguns progressos vistos no momento em que 0S
personagens em “De volta para o futuro II” (1989) vdo para 0 ano de 2015 acabaram se
concretizando e outros estdo muito distantes disso (a prépria Nike patrocinou sua participacdo
no filme anunciando a invencdo de um ténis que amarrava o cadargo automaticamente, o que
exemplifica a ideia de uma intervencdo direta na elaboracéo de expectativas).

A ideia de carros que voam, parecia aos realizadores do filme algo perfeitamente
possivel, se levarmos em consideracdo o aprimoramento dos foguetes durante a corrida espacial
no contexto da Guerra Fria (o filme foi lancado em 1985), mas depois isso se mostrou inviavel.
Estamos em 2020 e nem sinal deles nas ruas (embora existam varios prot6tipos). Ja os efeitos
em 3D no cartaz que anuncia Tubardo 19, sim. N&o se chegou a fazer o filme, mas acertaram
na percepc¢do de que viraria um habito em Hollywood a realizacdo de sequéncias interminaveis
de obras de sucesso.

Nesse sentido, a sequéncia de “De volta para o futuro” permitiria um estudo de caso
para se perceber a relagio entre experiéncia e expectativa. E s6 perceber o combustivel usado
pelo Dr. Emmett Brown (personagem que inventa a maquina do tempo). No primeiro filme ele
usava pluténio, elemento quimico raro e extremante radioativo. Quando viaja para o futuro
retorna com uma novidade. Ele preenche o tanque do capacitor de fluxo (que segundo o enredo,
permite passar de um tempo para outro) com restos de comida, plastico, metal, ou seja, lixo. O
que mostra uma visdo otimista em relacéo a reciclagem, quando seria possivel se evitar 0 uso
de material danoso a natureza. Essa expectativa acabou ndo se concretizando. Porém, se a
leitura biométrica ndo abre a porta das casas como no filme, no Brasil é condicdo para a
“garantia” da seguranca durante o processo eleitoral, ¢ usa-se para fazer saques bancarios.
Nesse ponto, o exercicio de futurologia do roteiro se ajusta razoavelmente bem ao tempo em

que vivemos.
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O que se percebe na trilogia “De volta para o futuro” € um espelhamento de uma relagao
intercambiada entre camadas de tempo que se relacionam a partir de suas singularidades e
repetibilidades. Esses movimentos que caracterizam a retroalimentacdo das estruturas no
tempo, entendidas também a partir dos conceitos de expectativa e experiéncia, suscitam aos
estudiosos da sociedade humana o estabelecimento de modelos, ndo s6 de analise das
transformaces sociais, como também antecipar as tendéncias de futuro. Pois como afirma
Koselleck: “Sem a pluralidade de estratos do tempo historico tampouco seria possivel arriscar
prognosticos. Por sua singularidade, os acontecimentos e os individuos, bem como suas ac¢des
e omissdes, dificilmente podem ser previstos”.??

Mas podem analisar as condi¢des gerais, mais ou menos possiveis de repeticdo, nas
quais acontecimentos futuros podem ocorrer. Esse potencial de prognosticos depende de um
minimo de repetibilidade, que precisa ser estipulado. Se assim ndo fosse, a humanidade
despencaria paulatinamente em um nada sem fundo. Mas os limites da calculabilidade se
revelam logo que as antigas utopias sédo temporalizadas e projetadas para o futuro: elas criam o
contrario daquilo que aparentemente buscam alcancar.

Filmes como “Matrix” (1999), que assustadoramente enxerga um mundo em que a
humanidade é completamente desprovida de controle, ndo sendo mais que fontes de energia,
podem servir a uma reflexdo sobre o0 uso de novas tecnologias e prevenir, ou a0 menos advertir,
dos perigos da inteligéncia artificial. Assim, reage-se aquilo que se imagina como expectativa
diante do que se vé. Essa onda de filmes distdpicos, muitos deles baseados em obras literarias
de décadas passadas (recorréncias, mais uma vez) podem ser sintoma de uma crise da
modernidade, pois se caracterizam por uma visao de futuro assumidamente piorada. Portanto,
rejeitando a ideia de progresso. Mas é curioso observar que nessas distopias 0 mundo é dividido
em dois nudcleos: em um deles parece haver um desenvolvimento, com sociedades mais
organizadas, disciplinadas, higienizadas, mesmo vivendo sob um regime que restringe a ideia
de individualidade. Enquanto o outro grupo (sempre a maioria) vive excluida desse “paraiso”.

Se na época em que esses livros foram escritos, 0 que se percebia era um receio de uma
hecatombe nuclear, pois eliminaria as condi¢Ges plenas de vida na terra, 0 que temos hoje é
uma preocupacgdo severa com o uso desenfreado dos recursos naturais, aliado a exploséo
populacional. Uma equacdo que tende a gerar uma expectativa de caos. Como o sistema

politico-econd6mico moderno nédo aceita ajustes em seus mecanismos, a concorréncia selvagem

225 KOSELLECK, p. 14-15.
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e 0 aumento da producgéo e consumo tendem a acentuar essa situagdo, o que potencializa os
riscos desse progndstico se confirmar, acarretando comportamentos que antecipam e realizam
a expectativa gerada por essa experiéncia.

E s6 observar os condominios de luxo. Eles ja espelham claramente uma vis&o
higienizada e protegida do “resto” da sociedade, dando a sensac¢do de vida em outro universo.
Daqui a alguns anos, provavelmente essas pessoas que la vivem ja poderdo trabalhar neles, ter
seus momentos de lazer e raramente sairdo desses bolsdes, criando isolamentos sociais que vao
confirmar a seu modo, o que se vé em obras como “Elysium” (2013). Sendo assim, essas
imagens do futuro podem nos fazer pensar sobre o presente, o que causaria um efeito muito
interessante em uma aula de Histdria, onde geralmente os professores procuram relacionar o
presente apenas ao espaco de experiéncia, embora ela esteja projetada também nessas distopias.
O que hé de presente e de passado nesses futuros? E uma pergunta instigante a ser respondida
na busca de uma compreenséo da multiplicidade temporal.

A exibicgéo de filmes dessa natureza em sala de aula, com uma abordagem que atenda
as discussdes em torno das nacOes de experiéncias e expectativas, eleva o uso do cinema como
ferramenta didatica para muito além da mera dicotomia verdade factual/discurso narrativo, uma
falsa oposicdo. Um filme, mesmo de ficgdo, é uma obra de seu tempo. Efeito, portanto, de uma
temporalidade, um objeto que pode ser muito Util para entendermos como lidar com o tempo, e
viajarmos por ele. Aumont diz que toda imagem tem uma dimensao temporal, mas o cinema
pertence a uma categoria que ele denomina de imagem temporalizada??®.

Ademais, ¢ fundamental considerar que o cineasta dialoga com outras temporalidades.
Ele emite o discurso do presente, mas o faz porque aquilo que ele narra, quando trata do passado
enquanto objeto de representacdo, transcende o tempo vivido na contemporaneidade, e
responde tanto as inquietagdes do presente quanto se vincula as inten¢des do porvir. Guardadas
as devidas ressalvas quanto ao conceito de filme historico, se assim entendido pelo impacto
causado na opinido publica; ou como produto derivado de intencionalidades narrativas, para
Rosenstone, “um filme sempre foi mais que uma colegdo de ‘fatos’.??”” E uma representacio
do tempo vivido e da presentificacdo do passado (enquanto experiéncia) e do futuro (como
expectativa).

Segundo Tarkovski, o diretor de cinema esculpe o tempo,

assim como um escultor toma um bloco de marmore e, guiado pela visdo
interior de sua futura obra, elimina tudo o que ndo faz parte dela — do mesmo
modo como o cineasta, a partir de um ‘bloco de tempo’ constituido por uma

226 AUMONT, 2001.
22 ROSENSTONE, 2010. p. 60.
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enorme ¢ so6lida quantidade de fatos vivos, corta e rejeita tudo aquilo que nao
necessita, deixando apenas o que devera ser um elemento do futuro filme, o
que mostrara ser um componente essencial da imagem cinematografica.??®

Por isso, o filme deve ser entendido como representacdo do tempo enquanto enredo
narrativo. Ele faz uma selecdo do tempo, daquilo que o diretor e o roteirista entendem como
necessario para a criacao da historia, dependera do publico que o vé, este um corresponsavel
pelo significado. O que o faz um relevante recurso pedagogico, no sentido de se desenvolver
uma competéncia narrativa, pois “a imagem cinematografica ¢ essencialmente a observacédo de
um fendmeno que se desenvolve no tempo.??°”

Pensar o0 uso do filme nas aulas de historia com o intuito de instigar uma compreensao
sobre tempo e temporalidade, passa pelo reconhecimento de que ele permite ensinar menos
sobre o que diz, do que porque o diz. Como afirma Ranzi (1998), é preciso questionar “o filme
como se questiona qualquer documento utilizado no ensino de Historia.?*” Pois, o cinema
também “permite compreender o espirito do nosso tempo e aproximar o aluno do passado de
uma maneira diversa, abrindo espacos de reflexdo sobre a construcdo da Historia.>” No que
concorda Pereira e Silva, ao afirmarem que “uma importante questdo que deve ser ressaltada
estd na propria temporalidade que permeia a forma de uso dos filmes. Estes tém historia,
portanto o seu uso também registra suas continuidades e rupturas.?® Mas é preciso educar o
olhar para perceber esse registro. O que é passado e o que é futuro nessa representagio? E
preciso considerar que as vezes, o tempo e sua representacdo podem ser confundidos.

Enfim, a construcao de uma compreensao de tempo, de no¢des de temporalidade, e por
consequéncia, a apreensdo de competéncias essenciais para a assimilacdo do conhecimento
historico, a partir do préprio reconhecer da historicidade da vida, tem no filme, muito mais que
uma possibilidade, uma ferramenta indispensavel. Didaticamente, 0 seu uso, para além da
simples exposicdo visual, permite ndo s interferir na consciéncia historica do aluno, mas
propor uma reflexdo sobre a propria historia enquanto representacdo da experiéncia do tempo,
produto de interpretacdo e reconstrucgdo. Para Tarkovski (1998), “a consciéncia humana precisa

do tempo para existir.23*” mas o tempo ndo existe sem a consciéncia que a ele atribui um sentido,

228 TARKOVSKI, 1998, p. 72.
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230 RANZI, 1998. p. 25.
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23 TARKOVSKI, 1998, p. 71.
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sendo este representado a partir de uma narrativa, como a escrita da histéria ou a montagem
filmica.

Gumbrecht lembra ser impossivel tornar o passado presente. No entanto, o esforco
empregado em “re-presentar” os tempos ja vividos € uma mostra do interesse por uma
perspectiva além do agora.?** O autor diz que é menos importante questionar o que fazemos
com o conhecimento historico, do que pensar sobre o que nos leva a realidades passadas. O
filme nédo tem o poder de conduzir literalmente ao passado, mas pode, dentro de uma ordenacéo
didatico-pedagdgica, produzir a presenca de um outro tempo, no sentido de ativar uma certa
aproximagao do vivido com o espaco de experiéncia e horizonte de expectativas. Por isso, para
Meirelles, o filme “assenta em valioso repertdrio de atos e agdes do homem, de testemunhos
das construcdes do imaginario, o que dificilmente é alcancado pelas fontes tradicionais
escritas.?*®”

Todas essas consideracgdes, feitas tanto no primeiro item deste capitulo, em que trato da
relacdo do filme com a producéo/difusdo do conhecimento histérico; como no segundo, em que
trabalho mais especificamente com a representacdo do tempo no cinema, sdo fruto de um
processo que se desenrola ha varios anos, em que venho, a principio, tentando educar 0 meu
préprio olhar. Procurei ao longo do texto, aproximar as discussdes tedricas da preocupagao com
asala de aula, por isso acho importante exemplificar essas orientagdes com filmes que poderiam
ser usados como meios (e na maior parte dos casos, foi o que fiz) para aplica-las.

O objetivo para o desfecho desse capitulo é demonstrar quais estratégias didatico-
pedagdgicas nortearam a elaboracdo e execucdo do Projeto Histéria e Cinema, e mais
recentemente o minicurso “Cinema e temporalidades: entre imagens e narrativas”, ministrado

aos alunos do semipresencial do CEJA Joaquim Gomes Basilio, na cidade de Brejo Santo.

2.3. Projeto Historia e Cinema: trabalhando o tempo na EJA a partir do filme

O encaminhamento narrativo dos textos dos livros didaticos da EJA se da no sentido de
operar uma logica de percepcgédo das alteridades e permanéncias no tempo, que pressupunha
produzir uma compreensao diacrénica a partir da relacdo entre passado e presente. Do mesmo

modo que procura integrar os varios tempos de uma mesma realidade, refor¢ando o caréater de

234 GUMBRECHT, 1999.
2% MEIRELLES, 2004. p. 82.
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multitemporalidade. A dificuldade de os alunos perceberem isso me conduziu a propor
atividades como a exibigao ¢ discussao do filme “A tristeza do Jeca”.

No entanto, uma situacdo ainda me incomodava: como eles compreendiam essa
representacdo? Pois, na experiéncia com a obra de Mazzaropi, que relatei no capitulo anterior,
a minha preocupacéo era a de afirmar as continuidades no ainda rudimentar processo eleitoral
brasileiro, ao menos no que se refere a algumas préaticas pouco republicanas, embora também
tivesse tido a intencdo de trabalhar a multitemporalidade do evento. Entretanto, eu tinha que
investigar quais os significados que essas representacdes narrativas tinham para os alunos. Que
tipo de sentidos eles poderiam atribuir a elas. Conclui que, para propor uma intervengao
pedagdgica, isso precisava ser esclarecido.

Sendo assim, defini que o proximo passo seria escolher estratégias que proporcionassem
a oportunidade de observar como os alunos da EJA mobilizavam e atribuiam significado a
representacdo do tempo a partir do filme. De posse dessa analise, pude, enfim, direcionar a
maneira de trabalhar essas percepc¢des em prol do desenvolvimento das competéncias narrativas
como experiéncias do tempo, partindo do pressuposto de que a ferramenta cognitiva para isso
seria a apreensao das categorias temporais de alteridade e permanéncia. Para isso, seria preciso,
acima de tudo, usar o principio mais fundamental da andragogia: ouvir os alunos.

De uma maneira geral, uma das grandes falhas da didatica é ndo considerar as
expectativas deles. Obviamente, a sociedade (grosso modo) deposita nos estudantes toda uma
demanda, que passa pela formacao técnica e certo nivel de desenvolvimento intelectivo, que
permita uma inser¢do no mercado de trabalho, assim como o exercicio da cidadania. E parece
ser condicdo indiscutivel que nas etapas iniciais da Educacdo Bésica, os proprios alunos ndo
possuem autonomia suficiente para expressar suas expectativas em relacdo a aprendizagem.
Isto posto, cabe questionar se nos anos subsequentes, em especial na Educacdo de Jovens e
Adultos, isso é levado em consideracdo. Salvo a recente proposta de reformulacdo do Ensino
Médio, que prevé a possibilidade do aluno escolher a area de conhecimento que deseja
aprofundar os estudos (que por ora desconsidera a especificidade da EJAZ%), o que permanece
é um processo educativo pautado em parametros formais que uniformiza e determina aquilo
que vai ser ensinado, e como.

Naturalmente, os alunos acabam assimilando essas demandas impostas socialmente, e
passam a encara-las como metas a serem alcancgadas. Assim, se ele tem como expectativa cursar

uma faculdade, desejard aprender o maximo de conteudos para que seja capaz de acertar as

236 A novidade no que se refere a educacéo de adultos seria 0 aumento da carga-horaria a distancia, que muito mais
aproveita a pretensa autonomia do estudante do que efetivamente a desenvolve.
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questdes dos exames de selecdo. E se essas avaliagOes sdo orientadas para a memorizagao
desses conteudos, assim serd a mecénica de ensino-aprendizagem que ele iré fazer uso para tal
propdsito. O que acaba por ser o norte de todo o sistema de ensino no Brasil, embora ndo faltem
discuss@es nas ultimas décadas no sentido de descontruir esse modelo, pautadas principalmente
no paradigma da competéncia. O que néo elimina, evidentemente, a dindmica da imposicéo de
demandas, apenas redireciona o foco da aprendizagem, diminuindo & principio, seu carater
conteudista

A missdo da escola moderna, sob a égide preconizada por esse novo modelo, admite a
necessidade de adotar um programa de funcionamento que visa incorporar em seu ambiente,
um regime de producéo de saberes que, mesmo nao abandonando o estudo dos contetdos, faca
deles um meio para a mobilizacdo de todo um conjunto de aprendizagens a fim de aplica-los
em situacdes concretas do cotidiano. Além de outros elementos, os conceitos utilizados nessa
proposta séo apropriados das nogdes de otimiza¢do do mundo do trabalho, do qual a escola
deveria se aproximar. A partir dai, intensifica-se nas ultimas reformulagdes promovidas pelo
Ministério da Educacdo do Brasil, a problemética em torno dos objetivos do ensino. O que o
aluno deve aprender, para que e para quem, compde as pautas do debate, do qual se extrai aquilo
que de fato se produz (ou deveria) em sala de aula.

E nesse contexto que emerge toda uma reflexdo em torno do significado do termo
competéncia, em muito sob a influéncia do soci6logo Philippe Perrenoud. O mesmo a define
como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.?*”” Ou seja, o desenvolvimento de competéncias no
ensino ndo dispensa a aprendizagem dos contetdos, mas deixa claro que ndo sdao uma
finalidade. Fazer uso desses conteldos, mobilizando conhecimentos pregressamente
produzidos, e transformar a experiéncia pedagdgica em uma competéncia efetivamente
desenvolvida, como afirma Perrenoud, leva tempo, o0 que acaba por gerar um mal-entendido,
que “esta em acreditar que, ao desenvolverem-se competéncias, desiste-se de transmitir
conhecimentos.?®”

A defesa da diversificagdo de métodos de ensino também enfrenta essa ja quase disputa
bizantina. Pois, 0 uso de filmes como recurso didatico pode soar sempre como um desperdicio
de tempo. Eu mesmo ja conversei inimeras vezes com professores que dizem gostar de filmes,

e até acham que é importante 0 seu uso na escola, mas sua preocupa¢do com o repasse dos

237 PERRENOUD, Philippe. Como construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artmed, 1999.
Perrenoud p. 7.
238 |bid., p. 7.



143

contetdos ndo permitiria a eles poder usa-los. A conclusdo a que chegam, em resumo, € a
seguinte: “ou eu dou o contetido ou passo o filme.” E pouco comum que se pense no filme como
meio para desenvolver competéncias, no sentido mesmo de aprender a aprender, uma das
habilidades essenciais, como se preconiza, para viver na era da informacao.

No que se refere ao ensino de Historia, o arcabouco norteador referenda a contribuicao
deste componente curricular, considerando “que a sociedade atual vive um presente continuo,
que tende a esquecer e anular a importancia das relacbes que o presente mantém com o0
passado.?®” Por isso, sua aprendizagem estaria fundada no necessario dialogo temporal.
Sempre no sentido de evitar uma visdo estanque da historia, em especial isolando o tempo
vivido das experiéncias e expectativas. Por isso, 0s contetdos deverdo ser apresentados como
um suporte, a fim de que sobre eles se estabeleca uma mediacéo, permitindo ao aluno operar a
base comum de conhecimentos (em geral, sobre o passado) em sua relacdo com o mundo, sem
desconsiderar seus saberes, e suas particularidades enquanto individuo. Sendo assim, 0 mais
importante € aprender a aprender os contetidos, tornando-os validos para vida.

Isto posto, e a partir daquilo que foi discutido ainda no primeiro capitulo, o ensino de
Histdria teria como objetivo essencial o desenvolvimento da consciéncia historica, de uma
competéncia que permita ao aluno produzir um sentido de orientacdo. O raciocinio historico
pressupde o dominio de uma série de habilidades cognitivas, mas especialmente a de saber lidar
com as distintas formas de narrativas, que por sua vez, envolvem a representacdo do tempo.
Entender como se constituem essas narrativas, enquanto operadoras da experiéncia temporal,
numa relacdo direta com os acontecimentos do mundo no qual vivem, tornariam os alunos aptos
a pensar historicamente, competéncia esta que sintetiza os objetivos didaticos da Historia.

Portanto, o desafio docente mais elementar seria tornar esses contetidos significativos.
Porém, voltando ao antes exposto: quais seriam esses contedos? E como torna-los mais
significativos? Perrenoud chama a atencdo para um dilema fundamental: cabecas cheias ou
cabecas feitas? Pois é preciso admitir que, para o conteido estudado ser assimilado e tornar-se
uma competéncia, uma série de “esquemas de mobilizacao de diversos recursos cognitivos em
uma situacao de acdo complexa desenvolvem-se e estabilizam-se ao sabor da pratica.?**” Sendo
assim, € preciso tempo de execugdo desses “esquemas’.

E impossivel, em um ndmero limitado de anos de escolaridade, cobrir
programas pletéricos de conhecimentos, sendo abrindo m&o, em grande
medida, da construcdo de competéncias. Afinal de contas, conhecimentos e

239 BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educacdo Basica. Parametros Curriculares Nacionais. Ensino
Médio. Brasilia, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, 1999. p. 305.
240 PERRENOUD, 1999, p. 10.
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competéncias sdo estreitamente complementares, mas pode haver entre eles
um conflito de prioridade, em particular na divisdo do tempo de trabalho em
aula.?*

Isto posto, algumas questdes se mostram urgentes nessa reflexdo que eu proponho.
Partindo do pressuposto de que nédo € possivel (e nem desejavel) abandonar os conteidos, mas
ndo esquecendo que, como disse Perrenoud, o tempo de execucao de sequéncias didaticas que
facam uso do contetido para desenvolver competéncias é essencial, o que fazer com os alunos
de uma modalidade de ensino que conta com pouco tempo de ocupacdo escolar em suas
atividades? Mesmo se considerarmos a EJA presencial, sabe-se que a maioria dos estudantes
tem parte do seu cotidiano ocupado com atividades profissionais e responsabilidades que 0s
distingue dos demais alunos da educacdo basica. Portanto, a didatica pensada para esse publico
precisa estar antenada com essa realidade.

Diante da quase escolha de Sofia a que Perrenoud nos desafia a refletir, a Educacéo de
Jovens e Adultos nos conduz a fazer opc¢do pelo trabalho por eixos tematicos, pois permite
“estabelecer relagdes entre a histéria do presente e acontecimentos e processos historicos do
passado; identificar diferentes temporalidades no presente [...]; identificar a diversidade nas
experiéncias humanas na mesma época ou em tempos diferentes [...]?*?”. Portanto, a partir desse
conjunto de metas, o desafio para a EJA é criar alternativas pedagodgicas que considerem a
realizacdo de atividades complementares aos estudos individuais dos alunos e, a0 mesmo
tempo, direcione essa apreensdo dos conteldos para a producdo de uma aprendizagem
significativa. Mas o que seria uma aprendizagem para os alunos adultos?

Basicamente aquela que leva em consideracéo o que eles efetivamente querem, partindo
do que ja sabem. Ou seja, os alunos esperam “uma historia que, para eles tenha a ver com o seu
presente, com a realidade que conhecem um pouco mais de perto.?**” E ndo um contetido que
“parece distante no tempo.?*4” Infelizmente essa &€ uma visdo que se consolida justamente pela
auséncia de um planejamento didatico que considere a necessidade de didlogo entre passado e
presente, talvez porque se deseja evitar propor ao alunado uma histéria do presente apenas.
Mas, € preciso que ndo se perca de vista que uma historia “que exclui a realidade do aluno, que

despreza qualquer experiéncia da histéria por ele vivida, impossibilita-o de chegar a uma

241 |bid., p. 10.

242 BRASIL. MEC. Proposta Curricular da Educacdo de Jovens e Adultos: Histéria. 11 segmento. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/segundosegmento/vol2_historia.pdf>
acesso em 03 maio de 2019. p. 126.

243 CABRINI, 1986. p. 21.

244 |bid., p. 21.
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interrogacao sobre sua propria historicidade.?*® No caso dos alunos da EJA isso seria grave e
fatal, porque os mesmos acumulam ja muitas experiéncias, que ndo faz sentido que sejam
desperdicadas no processo de aprendizagem de novos conhecimentos. Como lembra Lucini,
aquilo que oferecemos aos alunos como opg¢des pedagdgicas, ou seja, varias formas de texto
(incluindo filmes),

constitui-se numa possibilidade de experenciar o tempo que ele configura a
partir daquilo que ja é experiéncia para quem ira 1é-lo. Logo, compete-nos
também, como professores, conhecer as experiéncias temporais dos alunos, e
a partir delas, oferecer-lhes textos que Ihes possibilitem outras experiéncias
no/com o tempo, permitindo-Ihes significar o seu conteudo vivido.

Sendo assim, é essencial que a atividade didatica defina a priori a(s) competéncia(s) a
serem desenvolvidas pela disciplina. Pois, no caso do ensino de Historia, a escolha dos
conteudos trabalhados deve considerar “a constru¢do de relacdes de transformacgao,
permanéncia, semelhanca e diferenca entre o presente e o passado [...]**®” e no que se refere a
organizacdo dos contetdos, “o diagnostico do que os alunos ja dominam, para que estudem e
reflitam sobre temas e questdes historicas.?*”” Partindo dessas duas premissas bésicas, fui ao
longo dos anos, direcionando as atividades do Projeto Histdria e Cinema para contribuir no
sentido de tornar os contetidos estudados por meus alunos da EJA mais significativos, assim
como proporcionar a eles uma aprendizagem que lhes permitisse desenvolver “uma reflexao de
natureza historica?#”.

Entretanto, isso tudo nos leva a outra reflexdo extremamente oportuna. Se o que
caracteriza o aluno da EJA é um maior potencial de autonomia, bem como um campo de
experiéncia mais vasto, que permite ao professor aproveitd-lo no desenvolvimento das
competéncias; é verdade também que esse publico ja possui uma visdo de mundo mais bem
formada. O que pode facilitar, ou mesmo dificultar algumas dindmicas em sala de aula. Além
disso, ja tem mais clareza de suas expectativas, € ndo quer “perder tempo” com atividades que
possam desviar de seus objetivos. Pois assim como alguns professores, é possivel que os
estudantes da EJA também vejam o filme desse modo.

Desde quando comecei as atividades do projeto Historia e Cinema, procurei conversar
com eles sobre a importancia de enxergarem no audiovisual uma oportunidade para pensar

sobre o conhecimento historico, perceberem como a historia é representada nos filmes, por

245 |bid., p. 21.

246 PCN EJA, p. 126.

247 |bid., p. 127.

24 CABRINI, 1986, p. 29.
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exemplo. Geralmente, uso 0 argumento de que precisam aprender a observar a representacao
historica nos meios de comunicacdo audiovisuais, pois quando deixarem a escola, esses serdo
provavelmente os suportes que irdo lhes transmitir informacdes.

Durante a maior parte do tempo em que trabalhei com o uso de filmes nas aulas de
Historia da EJA, o foco foram os alunos da modalidade presencial, ja que, em um formato mais
assemelhado a uma sala de aula convencional, oferecia menos obstaculos logisticos. No

semipresencial, cada aluno vai estar em um objeto de conhecimento diferente?*°

, pois como
estudam basicamente em casa, cada um tem seu proprio ritmo. Como eu também ja estava
procurando desenvolver atividades na EJA presencial que visavam um trabalho mais
interdisciplinar e que, a partir de temas geradores, pudesse abarcar objetos dos outros
componentes curriculares da area de Ciéncias Humanas, priorizei esses alunos nos primeiros
anos. No entanto, como o0 maior contingente de matriculas compunha a modalidade
semipresencial, isso sempre me causou incbmodo. Principalmente porque, a partir dos Gltimos
anos, esse passou a ser o foco essencial, o publico-alvo dos Centros de Educacao de Jovens e
Adultos, os CEJAs. Mas sdo justamente esses alunos que passam menos tempo na escola, e
geralmente sdo 0s que procuram otimizar mais esse tempo, participando de atividades que sejam
estritamente necessarias para que se certifiqguem.

E justamente essa uma das criticas feitas a esse tipo de organizac&o curricular, ou seja,
o afastamento do aluno de um ambiente de socializacdo que estimule praticas de construcéo
coletiva de conhecimento, que sera também resultado do compartilhamento de saberes, um dos
pilares didatico-pedagdgicos da educacdo de adultos. Nesse sentido, 0 que me ajudou um pouco
a superar o problema é que, como 20% da carga-horaria do aluno precisa contemplar atividades
presencias, ha uma recomendagdo para que esse tempo seja preenchido com atividades
diversificadas, como oficinas tematicas. As oficinas destinadas a preparacdo para exames
supletivos, como 0 ENCCEJA, em parte contribuem para o preenchimento desse requisito, mas
como ndo tem uma continuidade curricular, acabam por apresentar uma demanda de

participacdo muito episddica, alternando nominalmente os participantes.

249 Talvez caiba aqui um pequeno esclarecimento: no estado do Ceard, o regime semipresencial é organizado em
quatro areas de conhecimento: Matematica e suas tecnologias, Ciéncias Naturais e suas tecnologias,
Linguagens e Cadigos e Ciéncias Humanas e suas tecnologias. No caso especifico de Histdria, sdo aplicadas
10 avaliagOes escritas para os alunos do Ensino Fundamental e 09 para os do Ensino Médio. Ndo ha uma
frequéncia semanal obrigatdria, apenas uma limitacdo do nimero de avaliacGes realizadas por semana (que no
caso da escola em que eu trabalho é de duas provas escritas). Como ha o ingresso frequente de alunos que ja
cursaram uma parte dos niveis em que se encontram, ndo tém que se submeter a todas as avalia¢des, o que, no
final das contas, reforca o carater individual de atendimento. O que quero deixar claro é que ndo ha condicdes
praticas de verificar em que contelidos esses alunos estdo em cada semana para que se possa reuni-los em uma
atividade coletiva que se destine ao reforgo didatico desses conteudos. Por isso, seria importante desenvolver
uma atividade que os fornecesse meios para aprendé-los.
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Conversando com outros professores em encontros formativos sobre a Educacgéo de
Jovens e Adultos, percebi que havia uma preocupagéo geral com o desenvolvimento de um
vinculo maior dos alunos com a escola, esta deixando de ser vista apenas como um local de
realizacéo de provas. Pareceu-me uma oportunidade de propor um tipo de préatica que pudesse
ajudar no estudo dos conteudos e ao mesmo tempo, promovesse uma frequéncia maior nas
oficinas teméticas. Porém, havia um sério problema. Como falei, ao contréario dos alunos das
salas de aula presenciais da EJA, na modalidade semipresencial, eles estdo estudando contetddos
diferentes. Enquanto uma parte se dedica a leitura sobre o Brasil impeério, outros estdo
estudando a Il Guerra Mundial ou a Revolucdo Francesa. Porém, em verdade, essa foi uma
chance para que eu mergulhasse ainda mais fundo no objetivo do meu trabalho: eu ndo iria focar
no contetdo, e sim no ato de raciocinar historicamente. Ou seja, em uma maneira deles
aprenderem mais quando estivessem estudando os contetdos, independentemente de quais
fossem.

Desse modo, diante do dilema anteriormente exposto, a questdo para mim estava se
resolvendo, ao menos ao nivel do planejamento: eu ndo precisaria escolher entre competéncias
e contetdos. O trabalho do projeto Histéria e Cinema iria focar no desenvolvimento de
competéncias, em especial a relacionada ao ato de pensar historicamente, e com isso, de acordo
com o que levantei como hipotese, iria contribuir para que eles aprendessem os contetdos a
serem estudados (quase sempre em casa). Penso que consegui me livrar do enrosco que o texto
de Perrenoud me impés por alguns anos, usando as oficinas tematicas para o cumprimento da
carga-horaria presencial dos alunos.

Cabe aqui uma explicagdo um pouco mais pormenorizada. As oficinas com o
semipresencial ja estavam acontecendo, ja fazia uso de filmes para explorar temas como
Consciéncia Negra, Mulher, “tempo de empoderamento(?)”, ou Direitos Humanos em tempos
de desumanidade; mas esses encontros eram esporadicos e nao permitiam uma sequéncia de
eventos onde eu pudesse amarrar uma discussdo um pouco mais ampla, que permitisse avancar
para uma afetacéo na atitude do aluno em relacdo aos conteudos, que no caso da Historia, via
de regra, eram relacionados a coisas do passado. Portanto, inspirado nas ultimas atividades da
modalidade presencial, pensei em criar minicursos.

Assim, ajudaria os alunos a cumprir a carga-horaria presencial exigida, garantia
continuidade das discussdes com 0s mesmos alunos, e ao final, poderia estar contribuindo para
jogar luz sobre uma das grandes dificuldades da modalidade semipresencial, 0 pouco contato
dos estudantes com atividades socializadoras. Basicamente, o terceiro capitulo dessa

dissertacdo vai se dedicar ao relato de uma recente experiéncia nesse sentido. Todavia, pelo
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exposto até aqui, fica evidenciado que precisaria ser bem cirtrgico na proposic¢ao dos temas,
nas abordagens e na selegdo do material a ser usado, pois ndo é fécil contar com a presenca
constante de um publico que esta habituado a frequentar a escola de maneira ndo sistematica, o
que pressupde sugerir a eles uma reorganizacao do seu tempo, e todo um jogo de convencimento
que os fizesse entender que as atividades das oficinas didaticas contribuiriam para que
posteriormente aprendessem mais. Sendo assim, teria que focar naquela que de fato era a minha
preocupacao essencial, e que ao longo desse trabalho eu ja venho tratando.

Como ja reportei no primeiro capitulo, a dificuldade dos alunos de relacionar passado e
presente, e de verem na leitura dos assuntos de Historia apenas uma tentativa de sua
memorizagdo, ja era um problema e tanto. Mas o estalo veio da percepcao de que o material
didatico procurava promover essa aproximacao, mas isso ndo era compreendido por eles.
Portanto, a sequéncia de eventos que relatarei é a culminancia dessa juncdo entre necessidade
e oportunidade. Sintetizando: eu ndo iria trabalhar os contetdos, mas uma forma proficiente de
I-los. Ou seja, a missdo seria ajuda-los a tornar aquela leitura ndo sé mais inteligivel, mas
também significativa. Se a narrativa é histérica, é preciso saber ler historicamente, € preciso
saber raciocinar historicamente para compreender e fazer uso de narrativas historicas. E
necessario aprender a decodificar os sinais que se apresentam nesse tipo de narrativa, que em
geral sdo constituidos pela maneira como operam a ordenacdo do tempo.

Portanto, a partir do Projeto Historia e Cinema, antes dedicado a modalidade presencial,
agora inserido na carga-horaria exigida aos alunos do semipresencial, meu objetivo seria
organizar encontros em que eu procurasse contribuir para o desenvolvimento de seu raciocinio
historico. Usar 0 cinema para expor narrativas sobre o tempo, onde pudéssemos também
discutir temporalidades histéricas, e com base na observacdo de alteridades e permanéncias
nessa representacdo do tempo nos filmes, aproximar passado, presente e futuro.

Assim, fazer com que eles deixassem de ver a histéria como um relato sobre o passado
e, aprendessem a pensar a prépria construcdo da Historia como conjunto de narrativas nas quais
eles também contribuem, no sentido de que, como publico leitor e audiéncia para essas
narrativas, ddo-lhes significado. Mas para isso se efetivar, seria preciso considerar duas
condicBes sine qua non: aproveitar suas experiéncias e expectativas como propulsoras na
construcdo dessa aproximacado com a narracao historica e reeducar seu olhar para o melhor
aproveitamento do recurso imagético. Sendo assim, pensar que o letramento historico a partir
do uso de filmes também poderia se associar a promog¢do de uma nova postura diante do

audiovisual, quem sabe, um letramento histdrico-imageético.
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Apesar de, em teoria, as coisas estarem sendo encaixadas, e haver todo um background
anterior do trabalho com a modalidade presencial, algumas questbes ainda se mostravam
desafiadoras: como organizar esses encontros? Em que horarios? Com que alunos mais
precisamente, e com quantos? Essas Ultimas trés questbes podem parecer sem muita
importancia para quem nao trabalha com o publico adulto, e principalmente em regime de
semipresencialidade. Embora sejam verdadeiras pedras de toque do sucesso da empreitada, e,
sem duvida alguma, estdo sendo. Resumidamente, vamos aos critérios que usei para chegar a
uma solucéo para elas.

No que se refere ao perfil do publico (e aqui vou me reportar especificamente ao
minicurso que estara em tela no proximo capitulo), escolhi usar como linha de corte a faixa-
etaria média dos alunos da escola, que esta em consonancia com a idade da maioria dos alunos
da Educacdo de Jovens e Adultos matriculados em territdrio nacional. Assim, selecionei alunos
entre vinte e trinta anos. Para o minicurso “Cinema e temporalidade: entre imagens e
narrativas”, escolhi o turno da noite. A determinagdo do quantitativo de alunos por grupo
tematico me pareceu a questdo mais dificil de solucionar, pois havia o dilema da caracteristica
do semipresencial como um atendimento individualizado. E para ouvir mais os alunos, fazer
um uso mais efetivo de suas experiéncias, contar com uma participacdo mais ampla, pareceu a
mim excluir a ideia de um ajuntamento grande de pessoas. Sem falar na imensa dificuldade de
reuni-los no mesmo dia e horério, sem quebrar as discussdes, que iriam pressupor uma
sequéncia didatica de eventos. Pesando os prds e contras, estabeleci que cada minicurso no
semipresencial contaria com apenas sete participantes. Além disso, mesmo utilizando filmes
em quase todos o0s encontros, fiz uso de uma série de outros recursos didaticos-pedagogicos a
fim de produzir uma releitura do préprio significado do tempo, enquanto atribuicdo de sentido
para a vida.

No que se refere a construcdo do texto do proximo capitulo, meu objetivo foi produzir
uma narrativa que emulasse a ambiéncia das discussdes em sala de aula. Pois, a despeito de se
encaixar em outras modalidades de ensino, na educacao de adultos deve haver uma participacdo
ativa do aluno no sentido de guiar as iniciativas docentes. A partir do momento em que resolvi
envolver os alunos do semipresencial nas atividades do Projeto Historia e Cinema, essa foi uma
preocupacdo que me orientou. O que também contribuiu para justificar o trabalno com um
numero reduzido de inscritos nos minicursos. Refor¢ando o protagonismo deles, direcionamos
melhor a execucdo das atividades a fim de ndo destoar no atendimento individualizado que

caracteriza a experiéncia da modalidade.
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Sendo assim, evitei criar esquematismos no relato das oficinas. Como se podera
perceber, ndo irei expor ficharios nem tabelas compartimentalizando a descrigdo das dindmicas
realizadas em cada encontro. Por mais que houvesse uma organizacgao que antecipava 0s pontos
a serem explorados, a maioria das imagens, videos, musicas, e principalmente as cenas dos
varios filmes que foram discutidos sdo resultado da maneira com que fluia o debate. Em certos
casos, eu até mesmo deixei de utilizar materiais que havia preparado, mas que ndo se
encaixavam onde o andamento das conversas nos direcionava. Os temas que iam surgindo,

como por exemplo a Guerra Fria,?®°

além de culminar pontos que vinham sendo pensados,
encaminhavam a escolha de novas atividades e reflexdes. Embora houvesse, evidentemente,
uma sequéncia preestabelecida de eventos a serem cumpridos. Todavia, 0s aspectos que
fundamentalmente diferenciaram este trabalho do que vinha sendo realizado com a modalidade
presencial, é a desvinculacdo a priori, de um determinado contetdo, pois aqui a finalidade era
aprender a penséa-los.

Cabe agora um pequeno encaminhamento da leitura do préximo capitulo, expondo
alguns pormenores do planejamento do minicurso, que contou com cinco encontros. A principio
ja previ a exibicdo de apenas dois filmes integralmente: “Vida Maria” (2007) ¢ “Conflito das
aguas” (2010), sendo este, o tltimo objeto a ser analisado e discutido. Aqui ndo pretendo entrar
em nenhuma andlise propriamente, ja que na terceira e derradeira parte desse trabalho
contemplarei ndo sé o relato em si da experiéncia com os alunos, mas o porqué dos passos que
foram sendo dados no sentido de poder entender como o filme poderia atuar nesse projeto de
construir uma compreensdo do tempo, e nos ajudar a pensar historicamente.

Nos trés primeiros encontros, os alunos foram expostos a varias situacdes didatico-
pedagogicas que os estimulou a pensar no carater de narrativa que a historia possui. Mas
também, e esse € um aspecto importante, foram estimulados a construir, eles mesmos, narrativas
historicas. Para isso, fui estimulando-os através da exposicdo de elemento imagéticos, a
perceberem que a narrativa é uma composicao que tem como articulador o préprio tempo. Na
verdade, é isso que fazemos, constituimos o tempo a partir da construcdo de uma narrativa. Ou

seja, através de um enredo, vamos dando vida a historia, onde entra a imaginacao e os dados

250 O fato de 4 dos participantes terem estudado ha pouco tempo o contelido referente ao periodo do pos-11 Guerra,
acabou contribuindo para isso. Esse € um dos pontos centrais do trabalho, pois € uma demonstragdo de como
fomos usando o conteido para pensarmos historicamente. Porém, sem nenhuma preocupagdo em nos fixar na
factualidade em si, e principalmente na forma como nos relacionamos tanto como aqueles acontecimentos e
com a representacdo que fazemos dele. De que forma pensar sobre o passado nos ajuda a pensar sobre o
presente e o futuro.
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previamente conhecidos. Mas, o ordenamento do tempo, de que forma fazemos passado,
presente e futuro dialogarem é que, enfim, produz sentido para o que estamos narrando.

Portanto, nessas primeiras oficinas, meu objetivo foi contribuir para que os alunos
percebessem como se constitui a narrativa que visa registrar o tempo. Leva-los a entender a
historia é na verdade fruto da nossa interagdo com essa narrativa. A maneira como mobilizamos
0 tempo a partir delas é o que determina a forma como vamos significar esse conhecimento.
Mostrar a eles que quando olhamos para o conhecimento histérico e pensamos apenas no
passado, ou quando até mesmo ndo vemos sentido em estudar o que ja passou é uma maneira
de nos relacionar com o tempo. Mas que é preciso saber operar a narrativa histérica de outras
maneiras, pois as formas de articulacdo e significacdo do tempo, ndo sO determinam a
compreensdo da historia, mas agem diretamente na forma como representamos e conduzimos
as agoes do presente.

Procurei, e espero deixar isso evidenciado, associar a percepcéo do tempo nas narrativas
filmicas com a vivéncia dos proprios alunos. Suas experiéncias e expectativas também
direcionaram os debates, assim como a escolha dos objetos a serem observados. Ou seja, 0s
seus saberes e conhecimentos prévios foram convocados a dialogar com as narrativas presentes
nos filmes que assistimos. Mas, além disso, procurei explorar a sua compreensdo do tempo.
Esse foi um ponto essencial, procurar perceber como ja articulavam a relacéo presente-passado-
futuro. O que é o tempo? Como o tempo é representado nas narrativas histéricas? Como
passado, presente e futuro sdo representados nos livros didaticos? Por mais que ndo fossem
questdes respondidas diretamente, estavam sempre a pairar a respeito daquilo sobre o qual nos
debrugdvamos.

Desse modo, para reforcar a abordagem ativa do processo didatico, procurei intercalar
atividades de observacao e debate com dindmicas que acentuavam o protagonismo dos alunos.
Minha preocupacéo desde o inicio era ndo deslizar em uma incoeréncia, pois se ndo queria me
fixar em um conteldo, e sim ensina-los a lidar com eles, ndo poderia efetivar uma préatica que
justamente passasse a impressao que estava impondo um outro tipo de conteddo. Centrar o
processo nos participantes seria uma forma de evitar tal situacdo. Embora, de uma maneira geral
(e acredito, ndo s6 na EJA) as metodologias ativas sejam o caminho mais interessante e
inovador de construir um conhecimento significativo, ja que “na escola, o professor ¢ o grande
intermediador desse trabalho, e ele tanto pode contribuir para a promocdo da autonomia dos

alunos como para a manutengdo de comportamento de controle sobre os mesmos.?'” Seria

251 BERBEL, Neusi Aparecida Navas. As metodologias ativas e a promogdo da autonomia de estudantes. In:
Semina: Ciéncias Sociais e Humanas, Londrina, v. 32, n. 1, p. 25-40, jan./jun. 2011. p. 26.
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importante evitar essa impressao e reforcar o aspecto de educagdo de um novo olhar para o
conhecimento. Em que sentido?

No comeco desse texto procurei justificar a preocupacdo com o ensino de Historia na
educacdo de adultos com o fato de ser, muito provavelmente, esta é a ultima oportunidade que
ter&o, ndo s6 de um contato com o conhecimento historico sistematizado, mas tambem de rever
sua postura em relacdo a aprendizagem. Por isso, optei por usar os principios das metodologias
ativas, ja que elas tém

o0 potencial de despertar a curiosidade, a medida que os alunos se inserem na
teorizacdo e trazem elementos novos, ainda ndo considerados nas aulas ou na
prépria perspectiva do professor. Quando acatadas e analisadas as
contribuigdes dos alunos, valorizando-as, sdo estimulados os sentimentos de
engajamento, percepgdo de competéncia e de pertencimento, além da
persisténcia nos estudos, entre outras.??

Sendo assim, buscando centrar o experimento na participacdo do aluno, adotei algumas
estratégias que alternavam as minhas falas e o relato deles. Em duas dessas atividades, como
sera demonstrado a partir do segundo item do capitulo 3, suas proprias percepcbes da
representacdo temporal ajudaram a articular aquilo que depois passamos a investigar nos filmes,
em especial naqueles que mencionei acima: “Vida Maria” e “Conflito das aguas”. Sem duvida,
esse foi 0 ponto de culminéncia.

O uso dessas duas obras foi uma experiéncia pedagdgica exitosa ndo porque completou
um ciclo de investigacdes didaticas, mas porque claramente nos conduziram a pensar
historicamente. Por qué? A articulacdo entre o conhecimento histérico, o sentido operativo do
tempo, e especialmente a forma como as nossas experiéncias e expectativas se relacionam com
as acdes e formas de ver o mundo foram exploradas a partir do filme “Vida Maria”, um enredo
proximo da realidade de muitos dos nossos alunos. Ja em “Conflito das 4guas”, pude ver como
eles, depois que foram estimulados a observar a maneira como o tempo vai sendo articulado na
construcdo da narrativa filmica, perceberam as continuidades e descontinuidades historicas. As
alteridades e permanéncias como categorias que ajudam a pensar que a historia ndo é feita de
passados isolados, mas da presenca deles na contemporaneidade.

E importante frisar que os encontros aconteceram ao longo de um més. Realizar uma
oficina por semana me permitiu pensar sobre aquilo que foi sendo produzido em termos de
reflexdo e assim, planejar novas estratégias a partir do ponto em que paramos. Enfim, espero

que o relato dessa experiéncia possa fazer jus ao que se processou em sala de aula, mas nao

252 |bid., p. 28.



153

constitui em hipdtese alguma um modelo engessado. Espero que sirva de incentivo para que
experiéncias como essa sejam pensadas e executadas em salas de aula na EJA, em especial na
modalidade semipresencial, geralmente um espaco carente delas.

Em resumo, o relato que corresponderé a terceira parte da dissertacao foi organizado de
uma forma que atendesse a duas necessidades: primeiramente, expor como a experiéncia das
oficinas contribuiu para que pudesse intervir na constru¢do de uma compreensao do tempo e a
apropriacdo das categorias temporais por parte dos alunos; mas também, demonstrar como se
relacionam essas atividades com o projeto de divulgacdo e ampliacdo da pesquisa, que se deu
com a criagdo do site “o tempo no cinema. Essa dindmica sera explicada no primeiro item do
terceiro capitulo.

A partir do segundo item, “o osso virou nave”, iniciarei um apanhado das atividades dos
encontros, onde o objetivo central foi levar os alunos a compreender o tempo na narrativa.
Portanto, como sdo articulados o passado, o presente e o futuro, e como ordenamos esses tempos
de acordo com o sentido que queremos atribuir as acbes humanas, como o tempo em que
vivemos registra e mobiliza nossas experiéncias e expectativas. Em seguida procurei abarcar os
dois ultimos encontros, onde discutimos os filmes “Vida Maria” e “Conflito das 4guas”. Para
cada uma dessas obras, fiz uma analise preliminar, tentando mostrar como o tempo é neles

representado narrativamente.
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CAPITULO IIl1 - ESTRATOS DA HISTORIA: A COMPREENSAO DOS TEMPOS NA
NARRATIVA FILMICA

3.1 - Agora, o futuro: a proposta do site “o tempo no cinema”

Considero importante comecar este derradeiro capitulo, ressaltando sua interacdo com
0 aspecto propositivo da minha pesquisa. Segundo o regimento nacional do Mestrado
Profissional em Ensino de Historia, mais especificamente o paragrafo 2° do capitulo 15, o
produto final podera assumir diversos formatos, desde que considere as dimensdes
preconizadas por esse mesmo documento, com destaque para “as possibilidades de produgdo e
atuacdo na area de Ensino de Histdria que contribuam para o avanco dos debates e a melhoria
das praticas do profissional de Historia dentro e/ou fora da sala de aula.?>*” Ademais, é preciso
lembrar que a propria dissertacéo € parte desse aparato propositivo. Dessa forma também devera
“traduzir o aprendizado ao longo do percurso de formag¢do bem como gerar conhecimento que
possa ser disseminado, analisado e utilizado por outros profissionais dessa area nos diferentes
contextos onde s&o mobilizadas distintas formas de representacdo do passado.?>*”

Levando isso em consideracdo, o que proponho no terceiro capitulo é a justaposicdo
desses elementos. Ao mesmo tempo que irei expor algumas experiéncias praticas da pesquisa,
espero que o conjunto das reflexdes que me conduziram até aqui estejam evidenciadas no texto.
Sendo assim, este terceiro capitulo contemplara tanto a narrativa de uma agéo concreta, pensada
e executada em sala de aula — que podera servir de norte para outras experiéncias — quanto a
construcdo de um material de apoio aos estudantes (professores e alunos) que desejam, através
dos filmes, descobrir ferramentas para o desenvolvimento do raciocinio histérico.

Portanto, este capitulo foi estruturado de maneira que possa espelhar aquilo que vai
constituir o elemento “externo” a dissertacdo: o site “O tempo no cinema”. Ele articulara toda
a trajetdria que une passado, presente e futuro da pesquisa. Do mesmo modo que abarcara 0s
projetos CineHistoria e Planejando com cinema, que ja venho ha anos desenvolvendo, o site
objetiva aprofundar o debate em torno dos usos de filmes em sala de aula, e em especial as
discussOes sobre a apropriacdo das nogOes e categorias temporais na aprendizagem historica.
Ademais, oferecera um suporte que busca contribuir efetivamente para um novo olhar sobre a

representacdo do tempo nas narrativas filmicas.

253 UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO. Regimento Geral do ProfHistdria. Disponivel em:
<http://www.faed.udesc.br/arquivos/id_submenu/1226/profhistoriaemrederegimentogeral.pdf>Acesso em 25
de outubro de 2019. p. 5.
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O Regimento Geral do ProfHistoria alude a possibilidade de que se produza um material
didatico, aspecto que me norteou no primeiro ano do curso. O plano inicial seria a confecgdo
de uma pagina da web que apresentasse um guia de filmes para o trabalho com o tempo e
temporalidade no ensino de Histdria. No entanto, percebi que poderia ampliar essa ideia, sem a
deixar de lado totalmente. Ao invés de um texto que mencionasse superficialmente esses filmes
(um catalogo com sinopse e ficha técnica), eu poderia propor uma leitura mais profunda das
obras, produzir um material que permitisse ao professor educar o olhar para o0 uso desse meio
visando o desenvolvimento da competéncia de pensar historicamente dos alunos. Ou seja, um
produto que ndo tivesse a preocupacdo apenas de apresentar os filmes, mas demonstrasse seu
carater de suporte para a apropriacdo das competéncias didatico-pedagdgicas que se articulam
para a promocdao da aprendizagem do contetdo de Historia.

Dessa forma, nasceu o desejo de que o site, periodicamente, publicasse analises de
filmes para se trabalhar tempo e temporalidade, e que pudesse direcionar especial atencéo aos
profissionais do ensino de Histdria, como salienta o regimento do mestrado profissional. Nesse
sentido, o formato de um site favorece a ampla divulgacéo e acesso as sugestdes. Alias, foi isso
gue me levou a pensar em outros aspectos que podiam também ser incluidos. Por que nao
contemplar as experiéncias praticas em sala de aula? Posto que sdo as acdes que nos fazem
pensar e repensar os elementos tedricos, e vice-versa. Unir as duas coisas me pareceu mais
pertinente.

Sendo assim, resolvi articular mais uma atividade préatica que se associa ao trabalho
tedrico: o Planejando com cinema. Este grupo que coordeno é importante no contexto da
pesquisa, pois € muitas vezes através dos encontros em que assistimos e debatemos filmes, com
intuito de pensar seu uso em sala de aula, que surgem as ideias para a producdo dos textos
publicados no site. Em resumo: essas se¢Oes do site interagirdo funcionalmente. As obras que
analisamos no planejamento geram os textos para a aba “filmes”, e a se¢do CineHistoria
publicara as acdes praticas que foram mobilizadas a partir dessa dinamica. Assim, contemplarei
todo o processo: planejamento, analise e execucdo. E como culminéncia, a propria divulgacéo
do processo através do site. No entanto, mesmo que nao seja interesse do professor observar
toda essa articulacdo, imagino que ele possa fazer uso da andlise dos filmes, e pensar estratégias
que atendam as suas necessidades mais especificas. Que podem variar conforme a modalidade.

Além das secdes “Filmes”, “Planejando com cinema” e “CineHistoria”, o site também
conta com a aba “Textos e Telas”, onde publicarei sugestdes de leituras que servirdo como
suporte, tanto para uma necessaria educagdo do olhar para os filmes, como pensar sua relacdo

com a producdo e difusdo do conhecimento. Ressalto que, por mais que o conteudo da pagina
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atraia mais atencdo dos profissionais que lidam com o ensino de Historia, creio honestamente
que sirva a um publico maior, formado por pessoas interessadas em cinema e/ou historia, que
podem ser instigadas a reconhecer nos filmes um meio para o desenvolvimento da pratica do
pensamento historico, e quem sabe contribuir para um letramento filmico/imagético.

Mas, além de levar tudo isso em conta, minha preocupacao foi elaborar algo que
pudesse contribuir efetivamente com a pratica em sala de aula, permitindo-me avangar na
pesquisa sobre os usos de filmes na educacdo historica. Ou seja, que esse produto fosse uma
ponte entre a exposi¢do das possibilidades pensadas e executadas, e o compartilhamento de algo
que possa ser construido coletivamente, afetando a mim mesmo reciprocamente. Essa
retroalimentacdo se pauta na propria logica de continuidade que tem o site, pois ndo se trata de
algo fixo, que apenas vai expor o que ja foi feito e pensado. Ao contrario, vai me “pressionar”
a prosseguir buscando novos filmes, e novos modos de vé-los.

Apesar de toda essa dindmica, a principal destinagdo do site € mesmo a producao de
reflexdes sobre o tempo a partir dos filmes analisados. Serdo, portanto, pequenos ensaios, em
gue vou mostrar como o cinema trata a questdo do tempo e de que forma podemos fazer uso
deles para pensar a experiéncia temporal, o tempo historico e a maneira como lidamos com a
presentificacdo do passado e do futuro em nossas vidas. Assim, ndo é objeto desse site expor
planos ou esquemas pré-fabricados para serem aplicados em sala de aula. Nao se prestara a
“resolver” o problema dos professores que pretendem tratar a questdo do tempo histdrico na
escola. Sera sobretudo um instrumento para instigar outros usos, ndo so dos filmes nas aulas de
Histdria, como ressaltar a necessidade de apropriacdo de conceitos sem o0s quais ndo é possivel
aprender a aprender com a histdria. Nesse sentido, e pensando especialmente na apropriacdo
das nocdes de tempo através de filmes, a ideia é justamente mostrar como se pode aprender a
aprender com eles.

O que desejo com esses textos € oferecer aos leitores uma oportunidade de enxergar 0s
filmes como uma representacdo do tempo. Procurando demonstrar que neles as nogdes de tempo
e temporalidade sdo discutidas. Por isso, essas obras sdo potenciais meios para desenvolver o
raciocinio histérico, ja que este depende substancialmente da forma como operamos as
categorias temporais. Por exemplo, como percebemos alteridades e permanéncias,
sucessividades e simultaneidades presentes em uma narrativa? Pois, destaco mais uma vez, é a
dificuldade de mobilizar esses artificios narrativos que atrapalham a compreensao historica,
sem falar que tal defasagem pode, e provavelmente faz, com que o ensino de Historia seja visto

como algo relacionado ao passado.
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Embora eu va lancar mao de uma descricdo dos filmes, no sentido de que é necessério
que haja uma compreensdo do seu enredo, de sua histdria, e de aspectos que envolvem a sua
narratividade, a minha intencdo é que, aqueles que se disporem a ler os textos, possam visualiza-
los como meios para se construir uma compreensao sobre o tempo e suas categorias. Dessa
forma, como se trata de um site educativo, em certos casos algumas cenas precisardo ser
descritas para que se possa perceber a aplicabilidade da obra dentro de um contexto pedagdgico
pré-estabelecido. Advirto, portanto, que em algumas passagens sera necessario pormenorizar
sequéncias, e até mesmo desfechos. Entretanto, faz parte do trabalho a partir do uso de outras
linguagens, ter acesso a essa experiéncia antes dos alunos, de modo que, para se usar o filme
em sala de aula, é necessario que se estude antes, ndo s6 como usa-lo, mas ele mesmo, como
um texto que precisa ser pensado e até mesmo, desconstruido.

Imagino, mesmo podendo estar muito enganado, que a maioria dos leitores de “O tempo
no cinema” serdo professores de Histdria em busca de ideias ou sugestdes de um material
audiovisual para trabalhar os conceitos de tempo historico em sala de aula. Porém, ndo quero
afastar o publico em geral, interessado em Histdria e/ou cinema. Penso que a leitura dos ensaios
podem ser momentos de reflexdo histérica. Por que ndo? Sendo assim, na maioria das vezes
irei deslocar para a parte final, em uma pequena secao adicional, algumas orienta¢des de onde
o profissional que lida com a educacdo histérica em sala de aula possa partir para a utilizacdo
de cada um dos filmes. Embora acredite, sinceramente, que no decorrer da propria leitura,
possa-se fazer essas inferéncias.

Porém, mesmo que resultado de toda uma empreitada, nesse sentido uma culminancia, o
site € acima de tudo um novo comeco, imagino mais desafiante ainda. Reconhecendo o grau de
abrangéncia que possui a internet, e por estar abrindo essa experiéncia pedagdgica para a
observacao e contribuicdo de outras pessoas, reitero que o site ndo € um conjunto esquematico
de passos a serem seguidos para 0 uso de filmes nas aulas de Historia. Acredito que respeitar
as iniciativas dos professores é uma das formas mais férteis de se construir uma aprendizagem
escolar significativa, pois quem esta junto aos alunos sabe exatamente as suas necessidades
mais prementes, os caminhos que precisa trilhar para conduzir suas aulas.

No entanto, as experiéncias desenvolvidas por outros professores podem ajudar a repensar
ou mesmo destravar algum aspecto que envolve o trabalho docente, j4 que isoladamente
acabamos por ndo dar conta. E no que se refere a utilizacdo do filme no ensino de Historia,
muitos trabalhos relatam problemas sérios em relacdo a insuficientes e/ou problemaéticas formas
de fazer uso desse recurso, que, em geral, serve a uma versdo com imagens daquilo que o

material didatico dos alunos apresenta.
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Portanto, pensando na necessidade da apropriacdo das nogdes de tempo e temporalidade
nas aulas de Histéria da Educacdo Bé&sica, mas evitando propor metodologias ou
encaminhamentos padronizados, 0s textos mostrardo como os filmes ndo s6 mobilizam
experiéncias do tempo, mas representam distintas formas de temporalidade. Séo suportes que
podem ser utilizados em sala de aula, permitindo abordar a articulagdo dessas nogdes e 0s
objetivos da aprendizagem histérica, no sentido de melhor mobilizar os contetdos estudados.
Questdes como: de que maneira passado, presente e futuro sao articulados na obra? Como a
temporalidade é discutida no roteiro? Como € possivel educar nossa compreensdo histérica a
partir daquilo que é no filme exposto como argumentagdo? — serdo frequentemente trazidas a
tona nas postagens.

Espero que para meus colegas professores, em cada um desses filmes sobre os quais vou
escrever, esteja uma semente para instigar uma possibilidade didatico-pedagogica; e para o
publico que ndo mais frequenta a sala de aula, eles sejam inspiracdo para repensar o
conhecimento historico, reconhecendo sua utilidade como instrumento para lidar melhor com
as varias narrativas que se apresentam diante de nos. Para os cinéfilos e demais interessados
por filmes que frequentarem esse site, desejo que ele possa contribuir de alguma forma para
que usufruam ainda mais dessa arte com a qual sempre aprendemos.

Penso ser possivel que as analises publicadas contribuam para que 0s interessados em
Historia, especialmente os professores, repensem a aplicacdo do recurso filmico nas aulas, e da
importancia da formacao para a leitura de imagens, que tanta presenca possui nos idos correntes.
Aprender a ler e dialogar com esse recurso é uma condicdo indispensavel no contexto da
educacgdo no século XXI. Pois, a ideia do uso de filmes como simples ilustracdo precisa ser
superada pelo reconhecimento de que o cinema produz discursos, propde ideias e agencia
formas de ver o mundo. E essa a sua poténcia, e é isso que precisa ser aproveitado em sala de
aula, seu aspecto formativo, ndo meramente informativo.

Retomando o inicio da argumentacdo, espero que este terceiro capitulo possa compor
uma sintese do que é o conteudo do site. Embora cada uma das partes esteja devidamente
introduzida 14, preciso destacar as duas se¢des que de fato ganhardo destaque no decorrer do
texto aqui apresentado: “Filmes” e “CineHistoria”. O objetivo ¢ que haja uma demonstrac¢do da
forma como dialogam as observacdes feitas a respeito do recurso filmico, que pressupde seu
estudo e toda uma serie de observacoes, e a repercussdo que essas reflexdes tém no seu uso
efetivo na escola.

Sendo assim, o contelido desse terceiro capitulo € basicamente composto pelo formato

que se aparecera nessas duas secdes de “O tempo no cinema”. Ou seja, 0s relatos das
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experiéncias em sala de aula a partir do uso dos filmes, e a prépria analise deles. Por exemplo:
antes de expor como foram as discussfes em torno das peliculas “Vida Maria” e “Conflito das
aguas”, analisarei a representacdo do tempo nessas obras. Nesse sentido, penso que evidenciarei
ndo so as etapas do procedimento da pesquisa, mas deixando claro para o leitor como interagem
planejamento e acdo. Como percebi a presenca do tempo na narrativa e como fiz uso didatico
dessa observacéo.

Porém, essa interacdo € muito mais que um complemento. Na verdade, ao apresentar a
maneira como vejo as impressoes do tempo nos filmes “Vida Maria” e “Conflito das dguas” e
sua posterior utilizacdo no debate com os alunos, pretendo mostrar que o aprendizado histérico
estd muito além de produzir uma experiéncia a partir do conhecimento do passado, mas sim,
em atribuir um significado a representacdo dessa experiéncia. O filme como elemento de uma
cultura histérica opera sentidos no tempo e sobre o tempo. E preciso aprender a Ié-los.

As analises dos filmes estdo também preenchidas das opinides dos alunos, pois grande
parte das obras que serdo apresentadas no site, foram usadas em sala de aula, e muitas das
observacBes mencionadas, foram contribuicdes dos préprios alunos, das suas visées de mundo.
Esse é um dos elementos que considero mais importantes nesses textos. Eles estdo imbricados
de varios pontos-de-vista. Aqueles que os lerem e posteriormente os utilizarem em sala de aula,
poderdo acrescentar outras questdes, enxergar outras possibilidades. Afinal, quantos usos e
quantas facetas pode apresentar uma obra de arte? Como “somos pessoas diferentes, vemos
coisas diferentes”, retomando a frase que citei como epigrafe dessa dissertacdo, extraida do

filme “Os doze macacos”.

3.2 - “Nada é tao presente quanto o passado”: o tempo como mudan¢a e permanéncia

Para o historiador alemdo Reinhart Koselleck, o que ainda torna importante ensinar
Historia, mesmo diante de um tempo histérico voltado para o futuro é justamente a necessidade
de perceber as expectativas em torno desse porvir como resultado de experiéncias anteriores.
Ao propor as categorias de experiéncia e expectativa, o autor lembra que “sé se poderad
reconhecer 0 que esta em continua mudanga e o que € novo se souber qual é a fonte onde as
estruturas duradouras se ocultam??5.” Por essa vis&o, no caso dos alunos da EJA, voltar a estudar
€ uma agdo decorrente de experiéncias anteriores que, tanto produziram o abandono da escola,

como a necessidade e o desejo de novamente frequenta-la. Mas em cada um desses tempos,

255 KOSELLECK, 2016. p. 327
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produziu-se uma dinamica diferente em relacdo ao bindmio experiéncia/expectativa. Como
assim?

Ao conversar com o0s alunos, ¢ comum ouvir os mais velhos relatarem que nao
imaginavam mais estar novamente em uma escola. E que assim o fizeram quando novas
situacdes mudaram sua “visdo das coisas”. Ou seja, quando sua expectativa foi alterada, sua
“visdo” da experiéncia passada também foi refigurada. Aquilo que antes se mostrava um
obstaculo, como os filhos, passa a ser um incentivo. O tempo afastado da escola, que parecia
ser um impedimento cognitivo, passa a ser visto como um impulso para recupera-lo o mais
rapido possivel. Em certo sentido, dizer que “o que vale é o que vem pela frente”, ¢ também
uma forma de relacionar o futuro com o passado, este sendo superado por aquele. Expectativa
sobre experiéncia. Pensar essa relacdo entre o passado e o presente, a comecar pela vida pessoal,
¢ uma forma de exercitar 0 pensamento historico. E, a partir dai, aprender a lidar com o
conhecimento produzido historicamente.

Digo isso a fim de reconhecer que o aluno da EJA pensa historicamente. No entanto, na
maioria das vezes, opera esse raciocinio no espaco restrito da dimensao de sua vivéncia pessoal.
E igualmente compreensivel essa situacdo. Sua vida esta eivada por demandas mais urgentes
do que uma crianca ou adolescente, sem falar que possui mais experiéncia, e mobiliza sua
sociabilidade a partir dela. O passado, em especial no que se refere a trajetoria escolar, é em
regra associado ao trauma do abandono. Se o passado € algo, portanto, superado pelo retorno a
sala de aula, pelo estar “de volta para o futuro”, ¢ perfeitamente aceitavel que estudar Historia
pareca algo a ser rejeitado.

Colocada essa questdo, fica evidenciada a necessidade de fazer com que este aluno nao
associe o conhecimento histérico como algo atrelado apenas ao passado. E preciso contribuir
para que ele o perceba como uma narrativa que contempla o fato de transformar esse passado
naquilo que Koselleck chama de espaco de experiéncia. Por isso mesmo, algo ainda presente e
“utilizavel”, em termos de producdo de significados sociais. De forma simples, como procuro
também dizer aos meus alunos, ainda vivemos e viveremos a historia, sendo ela tanto presente
e futuro, quanto passado. O conhecimento histérico € uma forma de justapor essa multiplicidade
de tempos, que nos é apresentado através de uma narrativa.

Nada melhor que usar as proprias narrativas para instigar o raciocinio historico, e fazé-
los reconhecer essa presenca de passados e futuros no seu cotidiano. E de certa maneira, eu ja
estava fazendo isso, em experiéncias como a que mencionei com a utilizagdo do filme “A
tristeza do Jeca”. Mas aos poucos fui percebendo que, para tentar uma intervengcao mais

eficiente no sentido de desenvolver o senso de historicidade deles, teria que entender mais
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detalhadamente como operavam sua consciéncia historica, e que tipos de compreensdo
narrativa eles possuiam. Além disso, como trabalho com a linguagem cinematogréfica, também
investiguei de que forma a representacédo filmica era por eles significada.

Procurei levar em consideracdo que essa compreensdo narrativa se associava a propria
percepcdo do tempo nela representado. Nesse sentido, tomei como referéncias basicas de
observacdo as percepcOes de alteridade e permanéncia. Ou seja, como esses elementos,
representados narrativamente, eram entendidos? Como seu uso, no ato de relacionar passado e
presente, contribui para a construcao de uma compreensao da passagem do tempo, atribuindo a
ela um sentido? Nas proximas linhas, farei um relato dessas experiéncias de investigacao,
destacando a oficina pedagdgica em que, através da exibicdo e debate a partir do filme “Vida
Maria”, e tomando como balizamento tedrico as tipologias narrativas propostas por Jorn Risen,
analisei a relacdo entre compreensdo narrativa e a consciéncia historica dos alunos. Portanto,
como ja foi exposto no final do capitulo anterior, essa investigacdo fez parte do minicurso
“Cinema e temporalidades: entre imagens e narrativas”, ministrado aos alunos da modalidade
semipresencial do Centro de Educacéo de Jovens e Adultos Joaquim Gomes Basilio, na cidade
de Brejo Santo, interior do Ceara.

Ao contrério das atividades anteriormente desenvolvidas na modalidade presencial, a
opcao por um grupo reduzido de pessoas teve como finalidade, pontuo novamente, ndo perder
as caracteristicas do sistema semipresencial, que prima por atendimento mais personalizado,
dando o maximo possivel, voz aos estudantes. Isso favoreceu o acompanhamento mais preciso
da interacdo deles durante as atividades, mantendo o carater de debate em grupo, o que
possibilita que tal experiéncia possa ser expandida para um nimero um pouco maior de pessoas,
e ser executada, sem nenhum prejuizo, em uma sala de aula da EJA presencial, como eu mesmo
fiz em outras ocasiBes. Além disso, por ser também professor da rede municipal de ensino,
imagino que varias etapas desse trabalho possam ser pensadas para o Ensino Fundamental, com
algumas adaptac0es, evidentemente.

Bem, como se tratava de um minicurso, ndo comecamos diretamente com os filmes.
Propus algumas discussdes introdutorias para ir suscitando questbes que seriam depois
aprofundadas a partir deles. No primeiro encontro, realizei com os alunos uma série de debates
sobre as constantes relacfes que, cotidianamente, fazemos entre passado, presente e futuro.
Partimos das coisas mais singelas, como a nossa propria presenca na sala de aula naquele
momento, onde fiz uso das suas narrativas a respeito do retorno ao estudo formal. A partir desse
ponto, mostrei como a maioria lidou com as perguntas que eu tinha feito na sondagem: O que

a historia estuda? Por que estudamos historia? Através de que estudamos Historia? Refletimos
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sobre o porqué de a maior parte haver respondido que a Historia estuda o passado. Conversamos
sobre como mobilizam a rela¢do entre passado, presente e futuro em suas historias pessoais,
mas tendiam a ver a experiéncia coletiva como desassociada do presente e do futuro. De acordo
com as respostas da sondagem, esse contetdo nao seria algo a ser sempre construido, como
nossas atitudes cotidianas; e sim, um saber fixo, determinado por alguém anteriormente, e
imutavel.

Outro entendimento comum é que a aprendizagem historica se inicia a partir do contato
com os livros. Apesar de alguns terem reconhecido que informacdes sobre o passado podem
aparecer de outras formas, como em novelas ou filmes. Interrompi a reflexdo e pedi a eles para
dizerem o que estavam ouvindo. Explico: levei uma pequena vitrola portatil para a sala de aula,
e desde a chegada dos participantes, estava sendo executada a cantata nUmero 33 de Johann
Sebastian Bach, composta em 1724. Eles responderam que ouviam mdsica, embora ndo a
conhecessem. Perguntei se ja tinham sido expostos ao som de um disco de vinil naquele tipo de
aparelho de reproducgdo. Bem, farei um herculeo esforco para resumir o debate, pois deu, como
se diz, bastante pano para manga. Expressao que vem a calhar, pois comegamos mesmo a tecer
uma historia.

A ideia era leva-los a pensar de que maneira o passado esté ainda presente. Pois, de certa
forma, tudo que lembramos ou imaginamos esta no presente. Ndo podemos viver o passado,
pois este sO existe nos objetos que permanecem, nas praticas e na nossa memoria, que produz
uma presenca de outro tempo. Peguei novamente a contracapa do LP e mostrei que o
compositor, Bach, viveu a maior parte de sua vida no século XVIII e na época nem havia a
masica gravada. Sempre que alguém queria ouvir musica teria que tocar ou presenciar alguém
tocando. Mesmo assim, estamos tendo contato com o que ele comp6s ha trés séculos.
Curiosamente, o disco que estava sendo reproduzido foi langado no Brasil em 1974, antes de
gue todos nds que estdvamos ouvindo, tivéssemos nascido. No entanto, esses passados estavam
conosco naquele momento, como uma espécie de experiéncia coletiva.

A maioria relatou que ja havia ouvido musica nesses discos em casa quando eram
menores, mas ficaram bem surpresos quando eu disse que fazia pouco tempo que havia
adquirido esse toca-discos. Achavam que néo se fabricava mais esses aparelhos. Perguntei por
que as pessoas ndao mais ouviam mausica através dos LPs de vinil. Por causa da tecnologia,
responderam. Na opinido deles, os discos evoluiram para os CD’s. Acrescentaram que, na
verdade, quase nem existem mais CD’s, pois as pessoas ouvem musica principalmente nos
aparelhos de telefone celular. Lembrei que antes mesmo do celular, havia os aparelhos de iPod,

que por sua vez, simulavam a mobilidade do antigo walkman. Comegamos a perceber com essas
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transformacdes estdo acontecendo numa velocidade impressionante, pois uma mesma geragéo
ja teve contato com diversas maneiras de ouvir musica.

Comentamos que é mais comum hoje as pessoas ouvirem musica enquanto realizam
outras atividades. Portanto, ela é uma espécie de trilha sonora. Antes, reuniam-se em torno de
um aparelho de som para ouvir as transmiss@es de rédio, todos atentos ao som, como se a verem
o capitulo de uma novela. Acrescentei que os antigos discos feitos de goma-laca dominaram o
mercado durante mais de 50 anos, quando comecaram a ser substituidos pelos discos fabricados
com vinil, material derivado do petroleo, que por sua vez, foi comercializado de forma
hegemonica por mais 40 anos. A era aurea da venda de CDs durou apenas a metade desse
tempo. Entre varios outros relatos de uso de fitas-cassete e sonhos de um dia possuir um CD
player, perguntei 0 que mudou ou permaneceu nessas historias todas que narramos.

Concluimos que o habito de ouvir masica, por mais que tenha sofrido mudancas, ainda
existe. As pessoas gostam de musica, como antes, ou talvez até mais. Porém, segundo foi
apontado, hoje se tem mais acesso a musica. Além do fato de que a maneira como as pessoas
acessam e ouvem musica mudou bastante, segundo a opinido dos alunos. Ressaltamos que nédo
€ mais preciso comprar um objeto de reproducdo, pois a maioria acaba ouvindo diretamente em
midias que j& possuem para outras finalidades, como a TV e o proprio celular, através da
internet movel. Embora eu tenha feito questdo de dizer que o acesso facilitado talvez tenha
gerado um contato mais superficial com as obras.

Para demonstrar isso, peguei a capa do disco que estava tocando e mostrei como havia
uma série de informacbes que transformava aquela experiéncia em algo mais profundo,
completo. Havia, inclusive, uma traducdo em portugués da letra, além de sua versdo original
em alem&o. Mas isso pareceu ndo ser muito convincente, pois ouvi de um dos alunos que hoje
é melhor do que antes. Perguntei como ele pode saber que € melhor. Por que podemos afirmar
gue uma coisa é melhor hoje do que antes? Responderam que é pelo fato de comparar, e ver
que hoje tudo é mais avancado.

Expliquei que, para poder comparar, & preciso que se conhega 0 que antes aconteceu, e
que, aquilo a que se atribui significado tem sempre um presente e um passado. Assim sendo, s6
podemos afirmar que a tecnologia é mais avangada porque sabemos o que era menos avangado.
E que esses conceitos estdo atrelados ao contexto que produz esses valores. Cada periodo da
historia passada viveu seu momento de “mais avangado”. Aprendemos a associar 0s conceitos
de “mais avangado” e “melhor”, como se fossem a mesma coisa, o que € preciso desconstruir.

Afinal, realmente, “nada ¢ tdo presente quanto o passado”.
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Portanto, a questdo nao € s6 comparar 0 antes e o depois, mas a maneira como lidamos
com essas transformacdes. Pois isso pode também sofrer mudancas, assim como 0s objetos. A
ideia de avanco, de progresso, € atraente para o ser humano, que tende a aceitar o
desenvolvimento técnico como uma evolucdo. Perguntei o que achavam do som do vinil que
estava tocando, se era muito diferente do som que eles ouvem em casa, no celular. Responderam
que era a mesma coisa, inclusive em relacédo ao CD. A partir dai, tentamos lembrar que, quando
surgiu o compact disc, foi propagandeado que seria melhor, mais barato e mais duradouro.
Como se sabe, ndo foi bem assim. Vimos muitos programas de TV, propagandas em revistas
especializadas em musica e aparelhos de reproducéo sonora, falarem que o material do CD teria
uma durabilidade de 100 anos e que passaria por varias geracdes da familia. Ironicamente,
menos de 30 anos depois disso, sabemos que logo nem existirdo mais aparelhos gque tocardo
esses discos. Novas maquinas precisam ser comercializadas e discos também, ja& em novo
formato. A mesma mdsica agora seria vendida novamente. E todos comprando como se
estivessem embarcando juntos para o futuro, quando na verdade estdo produzindo vestigios de
um futuro passado. Eles adoraram essa expressdo. E a partir dai conversamos sobre como o
marketing produzido pelas chamadas comerciais € uma forma de antecipacéao do futuro, criando
em nés uma ansiedade de viver o progresso. E que no caso que discutimos, a ideia seria
justamente abandonar o passado. O passado precisa ser visto como algo a ser superado.

A partir disso, debatemos sobre como, assim como o passado e o presente, o futuro
também muda, ou aquilo que deles esperamos. As antigas vitrolas antes eram divulgadas como
o futuro dos aparelhos de reproducéo de audio, para depois serem vistas como coisas velhas e
atrasadas quando apareceu a novidade do CD player. Hoje os tocadores de discos de vinil sdo
novamente divulgados em revistas semanais como fazendo parte da chamada cultura vintage,
gue mistura justamente passado, presente e futuro.

A propria historia da propaganda € uma ferramenta interessante para pensar como
relacionamos algo como sendo ou ndo parte da cultura histérica em que vivemos. A publicidade
pode ser observada ndo s6 como um meio de ditar tendéncias, ou instrumental do capitalismo
consumista, mas um estrato do tempo. Numa peca publicitiria muitas vezes estd a negacdo do
passado, em contrapartida da exaltacdo do futuro, como pode ser uma forma de relacionar os
dois tempos, como na cultura pretensamente descolada do ja citado vintage. Para demonstrar
IS0, agucar a sensibilidade temporal deles e intensificar o uso de imagens nessa dinamica,
finalizei a oficina mostrando um slide com uma série de campanhas publicitarias de toca-discos
antigos e novos. Porém, acrescentei propagandas produzidas entre o final do século XIX até

meados do século XX, todas elas extremamente ofensivas as mulheres e aos afrodescendentes.
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Em uma delas, do alvejante “Chlorinol”?®®, lia-se no antincio: “usaremos Chlorinol e
seremos como negros brancos”. Na imagem, criangas negras seguram caixas do tal
branqueador. Perguntei de quando eles achavam que seria essa propaganda. A maioria
considerou que se tratava de algo “antigo”, pelo fato de ser um desenho. Questionei se 0 que
demonstrava ser um anuncio antigo seria apenas o fato de ser um desenho aparentemente antigo
e ndo uma fotografia. Pois comecei a achar que para eles ndo era motivo de estranhamento um
preconceito tdo absurdamente claro. Porém, com um pouco de demora, foi percebido que
dificilmente hoje se poderia encontrar uma propaganda assim, pois quem a fizesse seria acusado
de racismo. Esse comentério foi um aspecto fundamental dessa investigagdo, pois demonstrou
que tal percepc¢do operava com uma dimensdo mais sofisticada de consciéncia histérica, pois
reconheceu a temporalidade da acdo publicitaria, encarando-a como algo possivel no passado,
mas ndo no presente, a0 menos de forma a ndo gerar reacdes graves. Mas que, para a época,
seus elaboradores ndo deveriam ter imaginado tal reacdo, devido ao racismo sem pudor
praticado em algumas regides dos Estados Unidos. Perceber isso é uma demonstracdo de que
ndo se deve julgar atitudes do passado levando em consideracdo apenas 0 que pensamos hoje,
mas como as pessoas do passado agiam, e como elas pensavam em relacdo ao seu contexto de
vida.

Segundo o que debatemos, o preconceito ainda permanece, mas propagandas assim nao
s&o mais aceitas, porque a sociedade néo tolera mais. Essa forma de temporalizar a experiéncia
serd posteriormente explorada quando tratarei da experiéncia com o filme “Vida Maria”.
Entretanto, comecei aqui a jogar algumas sementes, como arcos narrativos nesse processo de
construcdo de uma compreensdo do tempo com o objetivo de, ao final, poder contribuir para
que estes alunos desenvolvessem um raciocinio historico.

Entre outras tantas imagens, apresentei alguns de anincios em que mulheres eram
vitimas de coisificacdo e maus-tratos, comparando com propagandas mais recentes em que as
campanhas procuraram “empodera-las” E vimos como o conjunto dessas pegas publicitarias
nos ajudaram a construir uma narrativa das transformagdes sociais no que se referem ao papel
desempenhado por elas nos ultimos 100 anos. E o que nos permitiu fazer isso foi justamente a
maneira como relacionamos passado e presente através de representa¢cdes. Da mesma maneira
que fomos capazes de construir uma histéria sobre como as pessoas ouvem musica ao longo do

tempo, mostrei que, quando contamos essa historia, estamos pensando historicamente, porque

2% propaganda vinculada nos Estados Unidos em 1890.
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fomos sempre relacionando o passado e o presente, a partir das alteridades (as coisas que
entendemos que mudaram) e 0 que permaneceu (mesmo que ndo exatamente do mesmo jeito).

Na sequéncia, pedi para eles tentarem criar um andncio do aparelho de reproducéao de
som do futuro. Como vamos ouvir musica daqui a 100 anos? Entre algumas ideias, foi sugerida
a de que logo usaremos um chip que seréd carregado com informag6es digitais contendo as
masicas que queremos ouvir. Falei que ndo é dificil que alguém ja tenha pensado em fazer isso,
e provavelmente algum cientista esta trabalhando em algo parecido. Ou seja, a expectativa de
futuro orienta as acfes do presente. Mesmo assim, certamente as cantatas de Bach compostas
no século XVIII ecoardo pelos circuitos eletronicos desse chip.

O meu objetivo a partir desse ponto foi mostrar como também néo é possivel sequer
imaginar o futuro sem os elementos dos tempos anteriores, pois sempre partimos de alguma
experiéncia. O aluno que citou o implante do chip para permitir o acesso a musica, sé pode ter
pensado nisso porque conhecemos o chip, ele ja existe. Assim como cirurgias de implante de
elementos estranhos a natureza do corpo humano ja séo realidade ha muito tempo. Portanto, o
que projetamos € sempre uma consequéncia possivel daquilo que vivemos.

Para concluir a primeira oficina, introduzi o uso do cinema no minicurso com a exibicédo
de uma sequéncia do filme “Fahrenheit 451%7. Nela, um casal estd vendo TV na sala.
Posicionam-se diante do aparelho (principalmente a mulher) como em um santuario ao venerar
uma reliquia sagrada, contemplando-a e interagindo com a histdria da novela exibida na
programacdo. Como se trata de uma ficcdo distdpica, no filme dirigido por Francois Truffaut e
baseado no romance de Ray Bradbury, hd elementos cenograficos que projetam o futuro,
embora evidenciem também caracteristicas do tempo da produgao (1966).

A primeira pergunta foi: em que tempo se passa essa historia? Para eles, pareceu um
filme antigo. Questionei o motivo dessa concluséo, e explicaram que o cabelo da atriz ndo era
dos “tempos atuais”. Nao obstante, insisti: “pessoal, quero que vocés me digam se esse filme
retrata o tempo atual, que nos estamos vivendo, o passado ou o futuro.” Como houve muita
indecisdo, mostrei novamente a cena e pedi para eles observarem todos os detalhes, que eu
continuei exibindo através de quadros extraidos do filme. Orientei para que observassem o que
os atores estavam fazendo, o que conversavam, o que mostrava a TV, tudo o que fosse possivel
perceber para que pudessem definir o tempo que o filme queria retratar. Isso feito, repeti a
pergunta.

257 Fahrenheit 451. Diregdo: Francois Truffaut. Ano de producdo: 1966. Duragdo: 112 minutos.
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Segundo um dos alunos, o filme retrava um tempo que era parecido com 0 nNosso, pois
as pessoas ficavam assistindo novela, e acrescentou que o marido ndo aparentava gostar muito,
mas a mulher insistia que ele visse com ela. Foi percebido também que a TV era “de plasma” e
concluiram, com muita perspicacia, que ndo parecia mesmo ser um filme feito nos tempos
atuais, mas mostrava como nds vivemos hoje. Contei a eles que o filme foi realizado na década
de 60, e os autores do roteiro ja imaginavam como seria o futuro, baseado no comportamento
das pessoas daquela época. No entanto, procurei debater mais especialmente a observacéo sobre
o formato do aparelho de TV.

Expliquei que esse tipo de TV que existe hoje em nossas casas ndo era fabricado na
época, pois como eles deviam lembrar, os aparelhos de TV, quando n6s éramos pequenos,
tinham tubo enorme, e quem produziu o filme teve que imaginar como seriam as coisas no
futuro. Ndo s6 a TV, mas a arquitetura das casas, a disposicdo dos moveis, e a propria
tecnologia. “Pois na cena que eu passei para vocés, o que mais a gente percebe que € uma coisa
que ndo existia em 1966, quando o filme foi realizado?”” Uma aluna chamou a atengéo de todos
para algo muito interessante: o fato de a personagem do filme responder o que estd sendo
perguntado na novela. A partir dai, quis saber deles como os produtores do filme poderiam
adivinhar o formato que a TV possuiria no futuro e até mesmo que existiriam mecanismos que
permitissem que as pessoas pudessem participar do enredo da novela.

Inicialmente todos responderam que simplesmente ndo haveria como saber, pois eles
tiveram que imaginar, apenas. No entanto, um aluno nos direcionou a atencdo para o fato de
terem acertado exatamente como seria o formato da TV, o que é impressionante. N&o s0 isso,
mas 0 proprio encaixe na parede, com 0s suportes que conhecemos hoje. Tentei mostrar que
tanto o passado como o presente estdo relacionados ao futuro, porque podem criar modelos,
parametros de moda, de estilo, que serdo seguidos posteriormente. Muitas vezes aquilo que um
filme mostra como sendo algo possivel no futuro, torna-se realidade justamente porque a ideia
de sua fabricacdo surgiu a partir daquilo que foi visto nele. Assim, tanto a arte pode imitar a
vida, como a vida imitar a arte. N&o apenas se imaginava a comunicagdo com a TV, acima de
tudo, desejava-se isso. Nesse caso, a experiéncia € constituida a partir da expectativa.

Ao final, percebemos que naquela cena estavam passado, presente e futuro. A produgéo
no presente (1966), aproveitava-se de uma série de invengdes, comportamentos e objetos do
passado (experiéncia) e imaginavam, a partir de tudo isso, a vida no futuro (expectativa), mas,
reproduzindo muitas caracteristicas do passado. O aparelho de TV permitiria a interatividade,
seria mais fino e maior (singularidades), mas na pratica continuaria existindo como em 1966,

assim como o habito de estar diante dele (repetibilidade).
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Para o proximo encontro, pedi para que cada um dos alunos levasse para a escola um
objeto que lhe remetesse a um tempo anterior de suas vidas, que os fizessem lembrar o passado.
O objetivo era que pudéssemos pensar a relacdo entre os tempos a partir de épocas diferentes
de suas trajetorias. Nesse sentido, na abertura dessa segunda etapa e a fim de que eles
entendessem bem o que pretendia com a dindmica, eu mesmo dei inicio a ela. Havia levado
para a sala de aula dois objetos: minha primeira camisa do Clube de Regatas Flamengo e o livro
A Metamorfose, de Franz Kafka.

Resumidamente, expliquei que a camisa do Flamengo me lembrava o passado por dois
motivos: primeiramente, ativava as recordac6es dos tantos jogos (lembrancas tristes e felizes)
que assisti com ela; mas me permitia também lembrar o meu futuro passado. E que, quando eu
era pequeno e jogava bola com aquela camisa, eu desejava ser jogador de futebol quando
crescesse. Essa era minha expectativa de futuro. Quando cresci, ndo quis mais ser jogador. Pois
naquele momento, j& aficionado no cinema americano, eu queria ser como 0 personagem
Rambo. Entdo, o futuro que eu projetava, meu horizonte profissional estaria no exército. Para
isso, eu estudava e fazia musculacdo, me preparando para a futura academia militar. No entanto,
0 destino mudou meus planos. Devido a um grave problema de salude, fiquei alguns anos sem
andar. O que na época parecia o fim do mundo. Meu futuro havia terminado!

Como ficava sempre em casa, comecei a ler compulsivamente. Entdo, nesse ponto,
revelei o segundo objeto: o livro de Kafka. Expliquei que aquela histéria havia mudado a minha
vida, como o proprio titulo sugeria. A partir daquele ponto, ndo desejava mais ser um membro
das forcas armadas. Queria ser professor e incentivar os outros a ler e mudar também suas vidas.
Procurei explicar como cada experiéncia ia ndo sé alterando a minha expectativa de futuro, mas
alterava minha visao do préprio passado. Se antes, aquele periodo em que eu estava sem andar
representava algo muito ruim, hoje deixou de ser, ja que o vejo agora com uma oportunidade
de crescimento, sem o qual talvez nunca tivesse me apaixonado por leitura, coisa que é
fundamental em minha vida presente. Ou seja, a maneira como passamos a pensar no futuro,
altera nossa forma de ver o passado.

Mas, para que eu pensasse assim, ndo bastava apenas lembrar do que vivi, era necessario
compreender 0 meu passado, € isso SO seria possivel se eu criasse empatia com minha propria
historia, procurando entender de que maneira cada um desses passados da minha existéncia se
relacionavam com outros tempos. Qual a relacdo entre experiéncia e expectativa e como, nesse
percurso de minha trajetoria pessoal, a vida foi marcada por permanéncias e alteridades. Ou
seja, para compreender o meu passado, nao basta apenas olhar para tras, é preciso lembrar como

me relacionava com as expectativas que tinha.
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Bem, ap6s a minha fala, pedi para que os alunos apresentassem os objetos trazidos por
eles, e criassem uma pequena narrativa de suas vidas a partir dos mesmos, como se fossem abrir
um portal que lhes permitissem viajar pelos tempos de suas historias pessoais. Uma das alunas
levou um antigo ferro de passar, que usava carvao vegetal para aquecé-lo. Ela disse guarda-lo
com carinho porque era de sua avd, depois foi da sua mae e agora era seu. Segundo o relato,
lembrava de, ainda muito crianga, ambas passando as roupas, e fez questdo de repetir os gestos
necessarios para se lidar com a ferramenta. Para ela, aquele objeto era importante porque a fazia
sentir a presenca da infancia, de quando ainda era menina. Perguntei se ela o usava. Respondeu
que ja usou varias vezes para mostrar as filhas como as coisas eram mais dificeis antes, pois
agora era sé ligar um ferro elétrico na tomada e pronto. Para ela, guardar essas coisas fazia com
que percebesse como a vida agora € melhor, mais confortavel.

Outro aluno levou um album de fotografias de sua familia. Disse que seus pais gostavam
muito de fotografias e que se reuniam para vé-las e comentar sobre as coisas do passado, as
festas, os batizados, enfim, os “momentos especiais”. Segundo relatou, as fotos eram mais
interessantes naquele tempo (ele se referia a sua infancia) porque cada uma era especial. S6
tinha uma foto de cada aniversario, do jardim da infancia e da primeira comunh&o. Para ele,
hoje ndo tém a mesma importancia porque tiramos um monte de fotos e depois nem as olhamos
mais. Uma das situacdes mais interessantes que lembrou foi a de que, quando alguém chegava
de viagem, os vizinhos se reuniam para olhar os albuns, hoje apenas postam na internet. Nesse
caso, ele quis atribuir um sentimento negativo a tecnologia, pois a mesma afastaria as pessoas
de um contato mais direto, diferentemente do que se apregoa, ela isola as pessoas muito mais
do que aproxima.

O terceiro objeto mostrado foi um diério de anotacGes. Quem o levou disse ter muito
carinho pelo mesmo, porque atribui a ele o seu habito de escrever. Quando crianca anotava
diariamente as coisas mais importantes. Disse que hoje as pessoas agem exatamente ao
contrario do que se fazia quando era pequena. Fiquei curioso e perguntei por qué. Ela disse que
ndo mostrava a ninguém o que escrevia, mas hoje as pessoas querem justamente que todos
vejam o que estdo fazendo ou pensando. Em sua opiniéo, as pessoas antes eram mais discretas.

Em todos esses casos se pode ver claramente como, ao construir uma narrativa sobre
nossas vidas, estamos ndo so representando a passagem do tempo, como também atribuindo um
significado aos fatos, as pessoas e as coisas. O diario, o album de fotografia e o ferro de passar
sdo gatilhos que disparam nosso sentido de historicidade, a partir dos quais, narrativamente,
criamos arcos temporais que ligam passado e presente. Um album de fotografia, por sua

natureza, ja € um passaporte para que lembremos o passado. No entanto, recentemente,
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podemos usé-lo para pensar sobre os costumes de outra época. Da mesma forma, o ferro de
passar e o diario pessoal, quase ndo sdo mais usados. Portanto, ndo tém para as geracGes atuais
0s mesmos significados de antigamente. Um ferro elétrico ao lado de um ferro a carvéo produz
um significado: desenvolvimento tecnologico. Assim, quando comparamos 0 passado ao
presente, ou até mesmo a uma imagem do futuro, estramos atribuindo um sentido a passagem
do tempo. E para isso que 0s seres humanos criam narrativas.

Procurei mostrar que, quando relacionamos passado-presente-futuro, sempre pensamos
em mudancas e permanéncias. E € importante entender que varios ritmos de transformacéo
coexistem. Os ferros elétricos ndo chegaram a todos os lugares na mesma época, e ha ainda
lugares em que as pessoas usam o ferro de passar antigo, seja porque ndo tém dinheiro para
comprar um mais moderno, ou vivem em um lugar que sequer possui energia elétrica. Ou seja,
o tempo historico, diferentemente do tempo cronoldgico, segue seu proprio ritmo.

Abro aqui uma pequena digresséo para justificar o relato dessas atividades que tratam
de outros elementos além do uso especifico do cinema, foco dessa pesquisa. Essas dindmicas
reforcaram uma convic¢do que ha muito venho construindo a partir da préatica pedagogica, e
ndo so relacionada ao trabalho com Educacdo de Jovens e Adultos. Partindo do principio de
que a aprendizagem histérica passa pelo desenvolvimento do pensar historicamente, tal
mecanismo ndo pode ser ativado apenas com determinados conteldos ja cristalizados
institucionalmente. E essencial que possa partir de diversos outros instrumentais. A
competéncia de relacionar passado, presente e futuro, portanto, de representar a experiéncia
temporal e orientar-se por ela, ndo carece necessariamente dos mesmos objetos de
conhecimento ja compilados nos livros didaticos, que, cada vez mais avolumados, reduzem o
tempo pedag6gico ao seu mero repasse.

A terceira atividade que propus foi de fundamental importancia na construcdo dessas
reflexdes. Porém, lembro mais uma vez: todas essas vivéncias foram pensadas a partir das
narrativas pessoais dos alunos. Assim como na anterior, quando demonstrei a eles que
pensamos historicamente ndo quando simplesmente lembramos o passado, mas ao compreender
e atribuir significado a partir da relagdo entre passado e presente, na experiéncia seguinte quis
avancar mais alguns passos, e mostrar como a humanidade, assim como cada um,
individualmente, cria enredos narrativos a fim de atribuir um sentido a passagem do tempo. Da
mesma forma que, para raciocinar historicamente, é necessario que compreendamos como se
da essa representacdo. Saber 1é-la é o que também se pode chamar de letramento histérico. E

uma das formas mais comuns de fazé-lo, um classico dos manuais didaticos de Historia, € ndo
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s0O deles, é a chamada linha do tempo. Entéo, sugeri a montagem de uma delas, porém, usando

0 cinema. Essa foi a nossa terceira oficina.

3.3 - “0 osso virou uma nave”: construindo narrativas a partir da representacao filmica

Vemos essas linhas do tempo, que ilustram a experiéncia humana ao longo das eras,
mais comumente nos inicios de ciclo, 6° ano do Ensino Fundamental e 12 etapa do Ensino
Médio. Em geral, nesses estagios sdo apresentados aos alunos da Educacdo Basica algumas
nogdes de temporalidade, tais como os conceitos de tempo ciclico e linear, assim como duracéo
e cronologia. Embora se defenda hodiernamente a énfase em percepgdes diversas de
compreensdo temporal, como a sua multiplicidade; a visdo impregnada de uma sucessividade
inexoravel rumando numa trajetéria sempre adiante € um dos resquicios da teleologia
eurocéntrica, cristalizada pela imagem daquela seta apontada para a direita, afirmando que
partimos da pré-Historia e estamos rumando em dire¢do ao futuro. Ja fomos antigos, medievais
e modernos. Essa ldgica certamente alimenta a percep¢do do tempo como um conjunto de
etapas percorridas pelos seres humanos em sua trajetoria “evolutiva”, e acaba por justificar,
sem duavida, que os estudantes enxerguem o passado desassociado de suas vidas presentes,
como algo que ficou para tras. Para descontruir essa l6gica, e estimular uma visao mais maltipla
da historicidade humana, propus a construcdo de uma linha temporal a partir de narrativas
filmicas, para entendermos como passado, presente e futuro interagem.

Produzir uma narrativa que representa nossa experiéncia no tempo, pode ser entendida
como uma necessidade do ser humano de compreender-se numa dimensdo temporal além de
sua vivéncia. O que, de certa maneira, transcende sua temporalidade. Subvertendo, ao menos
como representacao, sua finitude. Uma maneira de trabalhar a multiplicidade temporal através
de uma linha do tempo deve ser buscada para superar a simples localizacdo dos fatos.
Aproxima-los narrativamente a partir de relacdes entre passado, presente e futuro foi o que
tentei experimentar nessa dinamica. Ou seja, levar os alunos a pensar que em cada ponto dessa
linha, ndo estdo apenas eventos histdricos, mas as experiéncias e expectativas da humanidade.

Usando toda a extensdo de uma das paredes da sala de aula, construi uma linha do tempo
com alguns marcos referenciais, como a invengdo da escrita, 0 nascimento de Cristo, a
Revolucédo Francesa, a Independéncia do Brasil, 0 advento do cinema e a viagem do homem a
lua, com suas respectivas datagcdes. Apos uma breve introdugdo a representagdo gréfica do
tempo, em que expus a maneira como outras culturas se relacionam com ela, distinguindo-as

especialmente da cultura ocidental judaico-cristd, iniciamos nossa atividade.
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Coloquei em uma mesa cartazes de 15 filmes, cujos enredos representavam épocas bem
variadas, como a pré-Historia (em “Era do Gelo” e “Guerra do Fogo”), antiguidade
(“Alexandre”), Idade Média (“Cruzada”), e periodos mais recentes, retratando eventos do
século XX, como as Guerras Mundiais (“O resgate do soldado Ryan” e “Sem novidade no front,
por exemplo™). Adicionei filmes futuristas, que retratavam niveis de desenvolvimento que a
humanidade ainda n&o atingiu. Esse seria um ponto crucial da experiéncia. E para ficar bem
clara a intencéo, apresentei as instrucoes.

As mesmas consistiam em exibir 5 minutos de cenas do filme previamente selecionado,
com imagens que remetessem a época que estava sendo retratada. Portanto, ndo deveriamos
levar em consideragdo o ano de producéo do filme, e sim o periodo representado na cena (como
na experiéncia que eu havia feito com “Fahrenheit 451”). Ap6s a exibicdo das imagens do filme,
um dos alunos iria até a mesa, pegaria o cartaz correspondente e alocaria na linha do tempo que
estava na parede, sempre de acordo com o periodo que, segundo o0 seu entendimento,
supostamente representava. Pois bem, explica¢fes dadas, demos inicio as exibi¢des. Eu queria
observar a noc¢do de historicidade deles, perceber o que levariam em consideragcéo ao associar
certas imagens tipicas do passado, as suas respectivas épocas. De que maneira eles operavam
com essas representacdes no sentido de relaciona-las temporalmente, ja que a representacao do
passado trata também do presente e de projecdes do futuro.

Como havia acontecido na experiéncia com as fotografias que mostravam o manuseio
de arados em épocas distintas (relatado no primeiro capitulo), o fato de alguns filmes serem
coloridos e outros em preto e branco, foi levado em consideracéo pelos alunos quando de seu
posicionamento na linha do tempo. A qualidade de captagdo da imagem, levando em conta a
época de producdo e a propria resolucdo e textura, também preponderaram na sua datacao.
Todas essas questdes foram discutidas apds termos visto as cenas e alocado as imagens, ja que
cada aluno explicou o motivo de ter posicionado a representacdo filmica em determinado
periodo historico. Sendo que os outros puderam discordar e apresentar outras possibilidades.

No que se refere a distingéo entre filmagens em cores ou preto e branco, “Sem novidade
no front?®® e “O resgate do Soldado Ryan?°®”, foram corretamente posicionados na primeira
metade do século XX, nessa sequéncia. A explicagdo dada foi que o filme mais antigo retratava
uma guerra que teria acontecido antes. Enquanto a imagem colorida (em resolu¢do HD) so

poderia ser de uma guerra mais recente. No caso do filme “Metropoles?®®”, cujo enredo

2% Sem novidade no front. Direcdo: Lewis Milistone. Duragéo: 133 min. Langamento: 1930.
259 O resgate do Soldado Ryan. Diregdo: Steven Spielberg. Duragdo: 169 min. Lancamento: 1998.
260 \Metrdpoles. Direcdo: Fritz Lang. Duragdo: 153min. Lancamento: 1927,
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representa o futuro no ano 2026, e mostra naves cruzando arranha-céus, alocaram no final do
século XIX, curiosamente proximo a marcagdo em que estava escrito “invengdo do cinema
(1895)”. Nesse caso, a imagem em preto e branco chamou mais a atencdo do que aquilo que
estava sendo mostrado no filme. Lembrando que sempre que terminava de projetar a sequéncia,
perguntava: qual tempo esse filme retrata? Especialmente interessante é que o filme “Blade
Runner??” é claramente inspirado em Metrépoles, e a cena que projetei faz uma aluséo a
mostrada anteriormente neste outro filme. Porém, ndo houve davidas em dizer que se tratava
do futuro, e o0 aluno corretamente a colocou no final da linha do tempo, além da ponta da seta,
inclusive; fazendo questdo de dizer que estava além de 2018, Gltima data que havia sido exposta
na parede.

Essa situacdo acarretou um debate que serviu de ponte para a experiéncia seguinte,
amarrando-se também com o que vinha sendo discutido anteriormente. Pois, € natural que ao
olhar para o tempo que esta sendo representado, fagamos automaticamente relagdo com o tempo
que vivemos. Buscamos perceber o que pertence ou ndo pertence ao nosso tempo. Pois, como

afirmou Metz262

, mesmo que aquilo que esta sendo retratado pertenca a outro época, a imagem
esta sempre no presente. E diante de alguém no tempo presente que ela se mostra. Dessa forma,
0 espectador, a principio, pode estranhar elementos de sua composigdo que nao “lhes pertence”
temporalmente. A partir de tal fenbmeno, quando olhamos para o passado ou o futuro sendo
representados, € o0 presente que temos como parametro para sua compreensdo. Nesse sentido,
ndo pode ser desconsiderado que uma fotografia colorida, e numa resolucédo de imagem cada
vez mais perfeita, como as que pessoas no presente estdo acostumadas a lidar, reforcam a ideia
de atualidade. Entdo, a imagem enquanto objeto, em preto e branco, é relacionada ao passado,
posto que ndo é mais comum hoje. Enquanto aquilo que ela representa é associado, a posteriori,
com outro tempo.

“Blade Runner” é um filme lancado em 1982, colorido. Sendo assim, as imagens sao
mais proximas do tempo atual. Por consequéncia, aquilo que elas representam, parece mais com
a forma como nos imaginamos o futuro. As ruas sdo mais sujas, um ambiente permeado por
chuva acida, escuriddo e preenchido por antncios em imensas telas. S&o proje¢des que em 1982
pareciam possiveis, porque que a leitura do futuro feita por um presente diferente de 1927, ano
de lancamento de “Metropoles”. Na década de 1920, questdes ambientais ndo estavam em

pauta, muito menos existiam televisores em todos os lugares.

261 Blade Runner. Diregdo: Ridley Scott. Duragdo: 117 min. Langamento: 1982.
262 METZ, 2014.
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Ap0s essas observacdes, pedi aos alunos para fazerem a seguinte reflexdo: quando as
pessoas usavam o telefone no comego do século XX, seria normal que imaginassem que na
virada para o proximo século, pudessem carrega-lo para qualquer lugar. Mas poderiam
imaginar-se vendo TV num aparelho telefonico? Alguns acharam que ndo, porque seria um
avango muito grande para ser imaginado naquela época. Uma das alunas disse que eles ndo
poderiam imaginar ver TV em um telefone, j& que ainda n&o havia televisores.

Mais uma vez, nossas expectativas sdo mobilizadas em funcdo de nossas experiéncias.
Portanto, como haver projecao de novos futuros, sem novas experiéncias? Discutimos sobre o
tempo que criou o filme “Metropoles”, os roteiristas puderam imaginar veiculos que voavam,
como se fossem hibridos de carros e aviGes porque na época em que o filme foi langado, essas
duas coisas ja existiam. Nesse caso, € como se esses dois elementos permanecessem, mas
fossem fundidos. Curiosamente, a maquina da viagem no tempo na trilogia “De volta para o
futuro” é um carro que voa. Passado, presente e futuro sempre juntos.

Ainda sobre essa questdo, que envolve os signos do filme enquanto objeto do passado,
presentificado pela imagem diante do espectador, a exibicdo de uma sequéncia de “Parque dos
dinossauros?®®” causou bastante confusdo nos participantes, pois incialmente quase todos
concordaram em posicioné-lo 14 no inicio da linha do tempo, antes mesmo da palavra pre-
Historia. J& que a sequéncia exibida apresentava tiranossauros, nada mais aceitavel. No entanto,
0s gigantescos animais do parque jurassico “contracenam” com seres humanos. Um aluno disse
gue 0 mais correto seria ndo colocar em nenhum lugar na linha do tempo, pois ndo daria para
saber qual tempo representava, ja que, segundo ele, havia um erro histérico. Perguntei qual seria
o erro. Ele disse que homens e dinossauros ndo viveram no mesmo tempo. Aprovei e perguntei
se todos sabiam disso, mas alguns ndo sabiam. Conversamos sobre como o filme néo retratava
0 passado da era mesozoica, mas sim, traziam os dinossauros de volta através de uma
experiéncia genética. Dessa maneira, para um dos alunos, ndo seria passado nem futuro,
devendo esse filme ser posicionado na época em que ele foi gravado. Ou seja, ele retrataria o
proprio presente da producao.

Pedi para que eles imaginassem as pessoas de um futuro um pouco distante, quem sabe
uns 100 anos para frente, em que uma plateia fosse assistir a esse filme que estdvamos
debatendo. Fui interrompido com uma hipotese: e se no futuro fosse possivel trazer os
dinossauros de volta? Falei que achava infima essa possibilidade. Embora ndo entendesse de

genética, penso que seria impossivel. Continuei a explicagdo afirmando que provavelmente vao

263 parque dos Dinossauros. Diregdo: Steven Spielberg. Duragdo: 127 minutos. Langcamento: 1993.
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nos olhar 1a do futuro e pensar que erdmos fascinados com essa possibilidade. E se um dia nos
realmente conseguirmos evitar a extingao de varias espécies por causa do uso de experiéncias
genéticas mais sofisticadas, esse filme pode ser visto como influenciado pelo inicio dessas
pesquisas. Assim como pode ter contribuido para incentivar mais ainda esses trabalhos. Nesse
ponto fiz referéncia a nosso debate sobre a TV de plasma vista no filme “Fahrenheit 451”.

Além de observarmos os eventos historicos em sua dimensdo diacronica, € muito
importante que os alunos percebam também a simultaneidade dos eventos em determinado
contexto. Lembrei que a primeira divulgacdo cientifica de impacto em torno do tema que
discutiamos foi 0 andncio da clonagem de uma ovelha em 1997. Dolly foi 0 nome dado ao
animal fruto dessa experiéncia. Eles ndo estavam lembrados do fato. Expliquei que ndo pode
haver davidas que a comunidade dos pesquisadores da replicacdo de seres vivos em processos
laboratoriais, levantaria questdes de cunho ético e religioso que poderiam até mesmo impedir a
continuagdo das pesquisas. Entéo, divulgar o sucesso da empreitada no encal¢o do sucesso do
filme era uma maneira de se contar com o apoio da opinido publica.

Esse é um aspecto interessante, pois mostra como um filme pode ser estudado como um
documento da epoca em que ele foi produzido. Dessa forma, lancei a pergunta: “vocés acham
que um filme poderia retratar eventos do passado, para falar de coisas que estavam acontecendo
no presente?”” Responderam que nunca haviam pensado nisso. A partir dai, citei como exemplos
desse tipo de situagdo, duas das sequéncias que foram projetadas, que mostravam os filmes
“Cruzada”?®* e “Os inconfidentes”?%,

Expliquei-lhes que esses filmes foram lancados em contextos historicos que acabaram
influenciando a construcédo de representagdes do passado que se associavam com 0 tempo
presente da producdo. Ou seja, os filmes falavam mais do presente do que do passado aludido
por eles. No caso de “Os inconfidentes”, exibi novamente a cena para explicar que a fita foi
realizada no auge do governo militar, em que as liberdades individuais estavam bem limitadas
e que a arte (portanto, ndo somente o cinema) foi usada para tecer criticas indiretas a auséncia
de um regime democrético.

Antes de tratar do filme Cruzada, reexibi a sequéncia anteriormente projetada, mas desta
vez junto a uma cena do filme “As torres gémeas?®®”. Nesse caso porque havia uma relagio
entre os eventos por esses dois filmes retratados. Uma aluna questionou, afirmando que eu

mesmo disse antes, que o filme “As torres gémeas” seria sobre o atentado ao World Trade

264 Cruzada. Diregdo: Ridley Scott. Duragdo: 184 minutos. Ano de Langamento: 2004.
265 Os inconfidentes. Direcdo: Joaquim Pedro de Andrade. 100 minutos. Ano de Langamento: 1972,
266 As torres gémeas. Direcdo: Oliver Stone. Duragéo: 129 minutos. Ano de langcamento: 2006.
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Center e que “Cruzada” referia-se ao contexto da Idade Média. Tentei mostrar que eram duas
maneiras bem distintas de tratar da mesma questdo. Em “As torres gémeas” os atentados de 11
de setembro sdo retratados de forma mais direta, enquanto em “Cruzada” sdo exploradas as
rivalidades historicas entre o Ocidente cristdo e o Oriente muculmano, e que, ndo so foi
inspirado nos eventos de 2001, mas também propunha alargar temporalmente o debate,
mostrando que esse dramético evento se inseria num contexto maior de conflitos, que vinham
desde as Cruzadas medievais, mas que perpassavam 0s séculos, marcando eventos como a
Guerra de Reconquista da Peninsula Ibérica e a criacdo do estado de Israel. Esses
acontecimentos foram por mim comentados e exibi alguns dados e imagens em um slide,
incluindo uma linha do tempo resumindo essa narrativa.

Meu objetivo com essa atividade foi demonstrar aos alunos que é muito dificil localizar
um evento em um tempo fixo, pois cada um deles esta imbuido de outros tempos. E mais
importante, a representacdo de um fato ou acontecimento estard sempre em didlogo com o
tempo que produziu essa representacdo. No caso das cenas dos filmes (mas serviria também
para os capitulos dos livros didaticos) cada tema representado esta ali exposto, ndo como uma
fotografia do passado, mas como uma narrativa que as relacionam com o presente que as
produziu.

Na parte final do encontro, sugeri que pensassemos numa linha temporal ndo como algo
estatico, que apontasse apenas para frente, mas que, a partir dela fosse possivel criar pontos de
dialogo entre os eventos registrados. Sendo assim, pedi que observassem os pontos demarcados
da linha, para que pudéssemos criar uma narrativa que os relacionasse, procurando atribuir um
sentido, um significado ao intervalo de tempo representado nessa narrativa. Ficamos todos de
pé diante da grande linha do tempo. Os desafiei a ligar narrativamente a “invengédo da escrita”
e a “viagem do homem a lua”, distantes milhares de anos. Perguntei 0 que ligava esses dois
momentos da histéria. Como podemos relaciona-los? O que € passado, presente e futuro em
cada um desses acontecimentos?”

O que temos tradicionalmente nas apresentacdes de linhas do tempo € um reforco da
ideia de sucessividade, onde os eventos sdo simplesmente alocados em um ponto fixo delas,
formando compartimentos estanques, que nao se ligam, ndo se relacionam. Dessa forma, o
resultado serd a formagéo de uma consciéncia historica que demarca e enquadra nossa posi¢ao
nessa trajetoria em um presente que vem depois do passado e antes do futuro. Embora os
acontecimentos possam ser, sem sombra de duvidas, posicionados em um ponto temporal
definido, sua representacdo narrativa (como é o trabalho historiografico) dialoga com as

experiéncias e expectativas de cada tempo, formando com eles uma ponte para a construcdo de
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um sentido historico. Desse ponto de vista, cada acontecimento estd, na verdade, localizado em
seu presente, tendo cada um deles seu passado e seu futuro.

Voltando ao exercicio, e sintetizando o que debatemos, ficou compreendido que, sem a
invencéo da escrita, a humanidade ndo teria evoluido ao ponto de enviar uma nave até o satélite
natural. Foi o desenvolvimento das comunicagfes, que a linguagem escrita fez avancar, que
produziu a tecnologia necessaria para o inicio da aventura espacial, que culminou em 1969 com
a chegada do ser humano a lua. Expus que, nesse intervalo, a difusdo do conhecimento foi
potencializada pela invencdo dos tipos mdveis no final da Idade Média, por Gutemberg; e que
varios estagios foram determinantes nesse processo, embora possamos, através deles, ligar
essas duas pontas. Lembramos também que era possivel fazer um paralelo com as cenas que
foram exibidas do filme “A conquista do paraiso®™, ja que as navegacdes oceanicas marcam
um estagio importante desse avanco, e aconteceram justamente na época da invencdo da
maquina de imprensa, o que facilitou o compartilhamento de informagbes e provocou o
desenvolvimento da cartografia.

Esse exercicio também nos permitiu explorar o sentido de diacronia, ao pensarmos a
relacdo entre eventos distantes no tempo, mas também a percepcdo de simultaneidade.
Procurando entender como os fatos possuem uma relagdo com o contexto em que eles séo
gerados e impulsionam outras transformac6es. Além de possibilitar o entendimento de que nem
a invengdo da imprensa, muito menos “o grande salto para a humanidade”, como disse Neil
Armstrong ao pisar na lua, podem ser vistos apenas pela dtica da curta duracdo. A prop6sito,
expliquei que a viagem dos astronautas americanos foi um evento curto, temporalmente
falando, mas foi o resultado de um processo amplo, impulsionado naquele momento pela
chamada Guerra Fria. As disputas com a Unido Soviética pelo predominio da tecnologia
espacial forjou as condicgOes historicas e econdmicas que permitiram aquela “aventura”. No
entanto, ela esta inscrita numa temporalidade ainda maior, que pode ser compreendida a partir
de vérias épocas, a depender da narrativa que se criar.

Podemos dizer que essa historia comega com a invengdo do avido no comeco do século
XX. Ora, “se inventamos o0 avido, por que ndo imaginar que um dia aquelas aeronaves pudessem
chegar a lua ou a outros planetas. Tudo iria depender de estudos e esforgo”, falei para eles.
Complementando, disse uma aluna que se o ser humano quer, ele consegue. Acrescentei que
esse “quer” que ela falou, podia estar relacionado a nossa capacidade de imaginar o futuro, de

prever o que ira acontecer, ndo como uma profecia, mas como um prognostico, como algo que

267.1492: A conquista do paraiso. Direcdo: Ridley Scott. Duragéo: 154 minutos. Ano de langamento: 1992,
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de fato podia ser realizado de acordo com as tecnologias que ao longo do tempo vamos
desenvolvendo. Ou seja, a experiéncia vai provocando mudancas nas expectativas. Relatei que
Julio Verne, um escritor francés do século XIX escreveu um livro chamado “Da terra a lua”, e
certamente a industrializacdo e o desenvolvimento urbano das capitais europeias o estimulavam
a pensar que no futuro o ser humano possuiria maneiras de viajar pelo espago. Continuei
dizendo que quando crianca li um livro seu chamado “Paris no século XX, em que o autor
relata como seria esta cidade 100 anos depois, e certamente o fez por influéncia daquilo que via
a sua volta. Portanto, chegar a lua ndo foi um evento que durou apenas alguns dias para a
humanidade.

De certa forma, ao final das discussdes, ficou entendido que cada um desses fatos, em
especial os dois que escolhemos para relacionar, tem seus passados, seus presentes e seus
futuros. De cada um desses pontos, é possivel tracar linhas do tempo, relacionando-os com
outros fatos, e pensando sobre como repercutem até hoje. O debate sobre viagens espaciais e
pré-historia me instigou a alargar essa discussao e pensar numa forma de aprofundar alguns
aspectos, como a compreensdo do tempo na narrativa a partir da leitura dessa retroalimentacéo
dada entre experiéncias e expectativas. Em seguida, iniciamos a atividade pratica que verificou
percepcOes de alteridade e permanéncia com a exibicdo de sequéncias de filmes, como por
exemplo, a obra “2001: uma odisseia no espago.2%8”

Este filme, lancado em 1968, exatamente um ano antes da chegada da missao tripulada
estadunidense a lua, segue a divisao classica de trés atos. No primeiro, € mostrado o cotidiano
de um grupo de primitivos ancestrais humanos; no segundo, uma viagem a lua e no terceiro,
uma expedi¢do com destino aos arredores do planeta Saturno. Sendo assim, tomando como
referéncia o ano em que o filme chegou aos cinemas, apresenta-se o passado e o futuro na tela.
O contexto de sua producédo era o do intenso avanco das tecnologias que pretendiam levar o
homem ao espaco, o que foi conseguido e repetido algumas vezes nos anos seguintes. No
entanto, o futuro imaginado para 2001 n&o se concretizou, pois, deslocamentos aparentemente
comuns no espaco, como o filme sugere, ndo se confirmaram. Em 1972, a nave Apolo 17 foi a
ultima tripulada a tocar o solo lunar. O ano de 2001 era futuro para os produtores do filme, mas
ja é passado para nos. Portanto, sabemos 0 que aconteceu e 0 que ndo aconteceu, 0 que nos
permite pensar sobre como a experiéncia da época produziu as expectativas que aquelas pessoas

criaram, e estabelecer paralelos entre o nosso tempo e aquele.

268 2001: uma odisseia no espago. Diregdo: Stanley Kubrick. Durago: 164 minutos. Ano de langamento: 1968.
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Exibi a famosa sequéncia que vai da parte final do primeiro ato ao inicio do segundo,
perfazendo 6 minutos e 54 segundos, mostrando a passagem da pré-historia as viagens
espaciais. Como é amplamente conhecido por quem viu o filme, hd um brusco corte eliptico na
transicdo entre esses dois momentos. Vemos um “homem-macaco” langar um pedaco de 0sso
para cima, e no plano seguinte, uma nave com formato similar, plainando no espaco tendo o
planeta Terra ao fundo. Apds a exibicdo desse trecho, perguntei: “O que aconteceu nessa
sequéncia?”’ depois de um breve silencio, responderam: “o 0sso virou uma nave”.

Expliquei que talvez fosse isso mesmo que o diretor do filme queria, que pensassemos
nesse efeito, mas certamente sabemos que essa “transformacao” ndo aconteceu bruscamente,
como vimos no filme. Entdo a pergunta é: “quantos anos se passaram entre 0S tempos
mostrados? Quanto tempo demorou para que saissemos daquele estagio do desenvolvimento
bioldgico para o ponto em que eramos capazes de enviar um objeto tripulado para o espagco? A
finalidade neste momento foi investigar como eles raciocinavam historicamente no sentido de
“preencher”, ao menos aproximadamente, o espago de tempo entre os dois eventos.

Como havia imaginado, as opinides variaram bastante, mas nenhuma delas se
aproximou dos 4 milhdes de anos que separavam a aurora da humanidade, como chamou Arthur
C. Clarck, autor do livro homénimo langado concomitantemente ao filme, do apogeu da
civilizagcdo que comecava a se langar para além da Terra. A maioria dos alunos cogitou a
passagem de apenas alguns milhares de anos entre uma situagdo e outra mostrada na tela. Com
base naquilo que discutimos a partir da linha do tempo, pedi para que relacionassem os dois
eventos. “De que forma podemos estabelecer uma aproximacao entre as situagdes mostradas no
filme?” foi a pergunta, enfim. Combinamos que eu iria projetar novamente a sequéncia, para
que pudessem lembrar de mais detalhes das cenas. Assim o fiz.

Logo apo6s a segunda projecdo, perguntei a eles o que mudou na comunidade dos
“homens-macaco”. Segundo relato dos alunos, surgiu um objeto estranho (referiam-se ao
mondlito deixado por uma civilizagdo mais avancgada) que se seguiu a uma luta. Durante esse
conflito, um dos personagens usou um pedaco de 0sso como arma, e depois viu que poderia
utilizd-la para cacar, ou seja, percebeu gque possuia uma ferramenta. Segundo eles, aquela
ferramenta deu a quem a segurava uma ascendéncia sobre 0s outros, pois detendo a arma e o
entendimento de como usa-la, passou a governa-los. Questionei, entdo, como poderiamos
relacionar isso com a Guerra Fria, tema que tinhamos ja discutido.

Expliquei que o filme foi feito durante o contexto de acirrada rivalidade entre Estados
Unidos e Unido Soviética, e que havia uma disputa muito intensa pela tecnologia espacial.

Portanto, quem a dominasse primeiro, levaria vantagem sobre as outras nacfes. Que a
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tecnologia também é uma arma. Um dos alunos percebeu imediatamente onde eu queria chegar
e falou que a nave parecia com uma arma. Falei que, de certa maneira é como se aquela arma
primitiva tivesse se transformado na estacdo espacial que vimos no ano de 2001 (no tempo
diegético). Porém, o que levou a humanidade do osso ao espaco? Certamente, 0 avanco da
tecnologia, que ndo se da de uma hora para outra, mas ao longo de milhdes de anos. E cada
etapa dessa aventura vai criando outras possibilidades. A cada nova experiéncia, surgem novas
expectativas, portanto.

Para aprofundar um pouco a discussao, conversamos sobre como os historiadores, ao
tratarem das varias disputas entre americanos e soviéticos no pds Il Guerra Mundial, utilizam
0s conceitos de corrida espacial e corrida armamentista para classificar esses dois aspectos
daquele contexto. E o filme foi feito naquele tempo, e acaba por refleti-lo. Se pensarmos bem,
falei para eles, o desenvolvimento das armas e da tecnologia espacial interagia profundamente,
pois a corrida para o espago ndo consistira apenas em chegar a lua, mas em posicionar satélites
que espionassem o inimigo, além de servirem para localizacdo de possiveis alvos a serem
atingidos.

N&o é possivel conceber a ideia de que aproveitar um pedaco de 0sso como arma levaria
a imaginacéo de todas as possibilidades futuras decorrentes daquele avanco. E por isso que n&o
podemaos estudar historia apenas olhando do presente para o passado. Temos que compreender
como, em cada estagio desse desenvolvimento, passado e futuro estavam relacionados as aces
do presente. Pois cada presente, reconfigura e ressignifica tanto a memaoria como o porvir. Ou
seja, cada presente, tem seu passado e seu futuro. Cada tempo € um estrato dessa
multitemporalidade. Para finalizar, lancei um desafio e tanto: “o que mudou ¢ o que permaneceu
nesses 4 milhdes de anos que separam esses dois momentos historicos?”

A aparente impossibilidade de pensar alguma semelhanca entre tempos tdo distintos,
realmente dificulta uma aproximacdo entre nos e aqueles nossos ancestrais tdo distantes. Mas
sO foi preciso um pequeno passo. Para uma aluna, desde aquele tempo, os seres humanos ja
brigavam entre si. Acrescentei que eles disputavam poder, e esse poder, como havia dito
anteriormente, dependia do conhecimento. Por isso sempre buscamos conhecer mais. O
conhecimento transforma a nossa vida. Mas concordamos que hoje as coisas se transformam
mais rapidamente. Falei que isso era uma mudanca, ou seja, o ritmo das transformacdes. E
assim como falamos na oficina anterior, a cada nova descoberta 0 ser humano cria expectativas,
e isso sempre acontece, em qualquer época. E um erro comum, pensar na tecnologia como algo

recente na historia.
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Dessa forma, comegamos a conversar sobre as maiores invencoes e que mais alteridades
causaram em nossa vida. Lembramos que elas surgiram na pré-historia, como a escrita, a roda,
0 dominio do fogo e as técnicas agricolas. O desejo de saber mais, impulsiona a humanidade.
Isso é algo que permanece até hoje, ndo somos assim tdo diferentes dos nossos antepassados
nesse sentido. As expectativas permanecem ou se alteram também de acordo com as
experiéncias. N&o parecia haver davidas para aqueles que viviam no final da década de 1960,
de que chegariamos em outros planetas no inicio do seculo XXI. No entanto, ja estamos em
2020, e nem temos ideia de quando isso podera efetivamente acontecer. Finalizei o encontro
lembrando que eles, até pouco tempo, nem imaginavam quando retornariam a escola, e agora
certamente ja estavam pensavam no que fariam quando concluirem o Ensino Médio.

Risen diz que competéncia narrativa € a competéncia essencial da consciéncia historica,
e esta relacionada a habilidade de atribuir um sentido ao passado. Para o autor, sdo trés os
elementos que comp&em a narrativa historica: a forma, o contetido e a funcdo. Quando elaborei
essa interacdo com o filme 2001: uma odisseia no passado, meu objetivo foi tentar perceber
como cada um desses elementos interferem e interagem no processo de aprendizagem do aluno
a partir do contato com a narracao filmica.

No que se refere a forma e contetido, observei como eles compreendiam aquele passado,
que significado aquela experiéncia tinha para 0s mesmos. Sentiam-se de alguma maneira a
continua¢do daqueles “homens-macaco”? Quando lhes contei 0 nimero de anos que havia
passado entre a imagem da pré-Histdria e a do século XXI, aqueles primérdios da raca humana
pareceram outro mundo completamente distinto do nosso. Porém, ao longo da conversa, fomos
tentando aproxima-los. E justamente quando estabelecemos um vinculo entre passado, presente
e futuro que esse conteldo se concretiza como elemento da competéncia narrativa. Assim,
guando envolvemos no mesmo enredo 0 0ss0 a nave espacial, fizemos justamente a
aproximacéo desse longo tempo de 4 milhGes de anos. O “osso que virou a nave” nas palavras
do aluno, pode ser visto como uma metafora para todo um conjunto de transformacdes e
aproximacdes que passamos a perceber e significar.

Quando trouxemos a tona a Guerra Fria, o que fizemos? Exatamente aquilo que Jérn
Risen vai definir como sendo a finalidade precipua do ensino de Histdria, qual seja, produzir
um sentido de orientagdo temporal. Ao pensar sobre a tecnologia, que aproximou
narrativamente (n&o sé a narrativa do filme, mas a nossa durante o debate) a contemporaneidade
da ancestralidade humana, discutimos as vantagens e as desvantagens do avanco tecnoldgico.
Pensamos em algo pratico, que estd permeando a nossa vida hodiernamente. Afinal, uma

sequéncia que chamou bastante a atengao deles foi a dos homens “pré-historicos” admirando o
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mondlito. Percebemos juntos que hoje fazemos uso de um artefato menor, que possui as mesmas
proporcdes que aquelas objeto do filme, para o qual ficamos olhando quase o tempo todo. Como
se 0 aparelho celular fosse 0 mondlito do século XXI.

Sendo assim, a fungdo da narrativa histdrica esta relacionada a producéo de um sentido
de orientacdo. Todavia, pressupde o reconhecimento e a intepretagcéo da experiéncia temporal.
A partir do exemplo que vimos no filme, reconhecer as diferencas entre o passado e o presente;
identificar a existéncia de tecnologia em um passado remoto, relacionando-o com o presente, e
aprender a considerar o que produzimos historicamente. Em resumo, compreender o passado,
relaciona-lo ao presente e elaborar um aprendizado que nos permita aplicar essa reflexdao em
nossa vida.

Para Gaudreaut e Jost, “toda e qualquer narrativa pde em jogo duas temporalidades: por
um lado, aquela da coisa narrada; por outro, a temporalidade da narracao propriamente dita?”.
Entretanto, lidar com as narrativas histdricas em sala de aula, é confrontar essas duas
temporalidades a experiéncia dos alunos. Produzir um aprendizado pela interacdo entre os
tempos inerentes a narrativa e o tempo do aluno contribui para que ele possa atribuir um sentido
para esse aprendizado, por dois motivos essenciais: evidencia-se a continuidade da narrativa,
ou seja, a historia ndo é passado; e mais importante: desse processo ele é parte constituinte.
Compreender a passagem do tempo, pela narracdo, é compreender a si mesmo.

Por ser uma linguagem audiovisual, uma tecnologia relativamente nova na escala de
producdo de saberes, o cinema referencia todos os outros formatos de narrativa. Ao associar
som, imagem e texto, formas reconheciveis de transmissdo de conhecimentos, torna mais
realista a comunicacao e a impressado de realidade. Ao mesmo tempo que alimenta, a principio,
o carater atual na representacéo de outros tempos. Nas imagens de lutas medievais ou de naves
passeando entre prédios, o que se vé é a potencializacdo do imaginario humano, projetado a
partir dos fragmentos do que nao existe, para além do que eles significam ou querem significar.

Por que o uso do filme em sala de aula € um potencial meio de desenvolver o raciocinio
historico? Porque, independentemente de ser uma narrativa historica, o filme traz em si, uma
representacdo visivel da passagem do tempo, da transicéo e do dialogo entre passado, presente
e futuro. E um exercicio narrativo que estimula a percepcdo de como esses tempos dialogam.
Em se tratando de representacdes de eventos histdricos, o filme permite pensar como o presente
produz um sentido sobre o tempo, na medida em que diz sobre o passado ou sobre o futuro

aquilo que é reflexo do agora.

269 GALDREAUT; JOST, 2009. p. 33
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Isto posto, € indispensavel reconhecer que, mesmo os filmes que ndo se prestam a ser
narrativas sobre fatos passados (a historia no cinema). Todo filme é um documento de sua
época. Sendo assim, em uma obra dita de ficcdo, e talvez até principalmente nelas, o tempo que
a produz diz muito sobre si mesmo. Ao se ver um filme como “Se meu apartamento falasse”?’°,
em que ndo se constr6i uma narrativa historica propriamente dita, tem-se a evidéncia de um
tempo trazido a tona. O hébito de usar chapéus, os costumes, o antigo forno micro-ondas, 0s
tabus na sociedade estadunidense sobre adultério, fazem desse tipo de registro um elemento
imagético que pode ser usado em sala de aula para estimular o debate em torno das alteridades
e permanéncia como formas de caracterizar a passagem do tempo. Nesse sentido, como registro
documental do tempo, o filme é um instrumento pedag6gico em potencial para estimular o
raciocinio historico como o ato de relacionar passado e presente. Quem vé filmes como esse,
desenvolve héabitos de comparar esses tempos, “de saber como era no passado”, que
independem de praticas escolares, posto que a maioria dos filmes ndo sdo produzidos para o
uso nesses espacos de construcdo de conhecimento. Embora possam encontrar neles um meio

para sistematizar e estimular esse tipo de aprendizagem.

3.4 - A escrita imagética: sobre o tempo narrado na “eterna” Vida Maria

E chegada a hora de relatar a pendltima etapa desse minicurso “Cinema e
Temporalidade: entre imagens e narrativas”, realizado com os alunos da modalidade
semipresencial. Desta feita, o objetivo seria apresentar o curta metragem “Vida Maria” e a partir
dai, investigar como eles compreendiam a representacdo do tempo na narrativa, com base nas
categorias de permanéncia e alteridade, sempre levando em consideracdo os conceitos de
experiéncia e expectativa, que me permitiram associar 0s objetivos de aprendizagem as
narrativas que eles traziam para a sala de aula. Verificando também como a percepc¢do das
alteridades e permanéncias em Vida Maria estaria relacionada ao tipo de consciéncia historica
gue possuiam. Essa etapa seria fundamental para que eu entendesse de que maneira o cinema
poderia ser usado como estratégia para desenvolver uma compreensdo da representacdo do
tempo nos filmes e por consequéncia, o raciocinio historico dos alunos.

Por que “Vida Maria”? Digo que essa pesquisa veio até mim, s6 ndo podia desperdica-
la. Os relatos pessoais dos meus alunos da EJA, que agenciavam o tempo conforme a

experiéncia e expectativas deles, impulsionaram-me a pensar uma estratégia para associar suas

270 The Apartment. Direcdo: Billy Wilder. Duracédo: 125 minutos. Ano de produgéo: 1960.



184

historias de vida, imbuidas de saberes, numa metodologia que efetivasse uma aprendizagem
historica, envolvendo ndo apenas a compreensao do passado, como também dos meios que nos
possibilitam conhecé-lo. Quem sabe, entdo, proporcionar-lhes a oportunidade de mobilizar a
cultura histérica que se apresenta basicamente através de narrativas. Por isso, 0 raciocinio
historico passa necessariamente pela compreenséo delas.

A primeira vez em que trabalhei com o filme “Vida Maria” no Projeto Historia e Cinema
foi a proposito de refletir sobre o Dia Internacional da Mulher. Na época, procurava uma obra
que pudesse proporcionar discussdes a partir de continuidades e descontinuidades na historia.
Naquela estagio do processo, estava propenso a utilizar filmes de menor duracdo, especialmente
curtas metragens, ja que permitiriam mais tempo para problematizar nosso objeto no mesmo
dia da sua projecao.

Lembro que na época houve uma identificacdo imediata de boa parte dos estudantes
com a realidade vista no filme. Foi um encontro entre as Marias dos dois lados da tela. Uma
aluna chegou a dizer que havia sido aquela Maria. A frase me deixou um bom tempo pensativo,
ja que ter se afastado (até certo ponto) da realidade mostrada no enredo, alargou o horizonte de
expectativas dela. Ou teria sido o contrario: seria a expectativa a superar a experiéncia? De que
maneira os alunos, levando em conta o seu raciocinio histdrico, lidam com essa situacéo de
estarem retornando a escola, de estarem retomando seus projetos de vida, ao langarem-se de
volta para o futuro?

Ao reconhecer as mudancas que permitiram as Marias frequentarem novamente a
escola, sua trajetdria pessoal é entendida a partir da ideia de ruptura, o que fica exemplificado
em frases como “O que passou, passou. O que vale agora € 0 que vem pela frente”, proferida
depois que uma aluna relatou seu casamento ainda muito jovem, restringindo-a as tarefas do
cuidado dos filhos na roga, como a personagem do filme. Esse pensamento vai ao encontro da
resposta dos alunos a sondagem mencionada anteriormente, quando a maioria se referiu ao
estudo da Historia como algo relativo ao passado.

Sera que, para os alunos, esse conhecimento “valeria” alguma coisa? Relacionar
experiéncia e expectativa, “o que passou e o que vem pela frente”, o presente e o passado, sem
duvida é uma das abordagens necessarias para a aprendizagem histérica. Mas como estimular
essa atitude diante do conhecimento historico, ndo apenas de sua histéria individual? Como
aproveitar essa competéncia reflexiva para a aprendizagem do conteddo e o letramento das
narrativas historiograficas?

A experiéncia vivida pela personagem do curta, passa por muitas questes presentes na

fala dos reingressados quando fazemos a primeira orientacdo pedagogica depois do retorno. Eu
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poderia confrontar essas historias individuais com a representacao filmica e tentar entender de
que maneira eles fazem interagir e atribuem sentido a passagem do tempo em suas vidas.

Vida Maria conta a historia de uma menina, Maria José, que, como tantas outras marias
de sua familia, abandona o sonho de estudar para lidar com as tarefas do cotidiano sofrido e
sem perspectivas de mudangas no ambiente arido do sertdo nordestino. Em pouco tempo de
projecdo, o filme ndo sO consegue apresentar a vida maria, mas um conjunto de relagdes
temporais, incluindo possibilitar a apreensdo de varios outros tempos para além das acoes
visiveis da personagem. A partir dai, procurei instigar os alunos a se posicionar diante da
realidade exibida no filme, investigando de que formas seria possivel, raciocinando
historicamente, entender as vidas dessas marias.

Segundo Bordwell e Thompson, o sistema que orienta as relagcdes entre as partes de um
filme é a sua forma.?* E no que se refere especialmente a forma narrativa, as partes se
relacionam através de eventos que se ddo no tempo e no espaco a partir de uma organizacao
causal. Por isso, ver um filme € estar se perguntando a cada instante, o que vira a partir daquilo
gue ja se sabe. Diante de uma estrutura narrativa, pensamos na conexao entre o antes e o depois
daquilo que vemos.

Esse tipo de elaboragdo permite que o espectador construa a historia a partir de um
enredo, atribuindo significados aos elementos que o compdem. Essa interacdo com o narrado é
orientada por um jogo de experiéncias e expectativas que fazem passado e futuro estar em
constante simbiose com a imagem na tela. Porém, a maneira como o espectador projeta 0s
préximos passos do enredo sofre influéncia de convencdes, formas com as quais ele acostumou-
se a lidar e que influenciam a acéo de perceber a passagem do tempo. “Nossas experiéncias
anteriores guiam nossas expectativas”.??

Trabalhar com o filme “Vida Maria” permitiu ver como os alunos relacionavam sua
experiéncia individual com o enredo narrativo. Mas, sobretudo instiga-los a perceber que,
pensar historicamente € também estabelecer vinculos temporais a partir da identificacdo de
paralelismos entre passado e presente, sejam similaridades ou aparentes repeticfes. No caso
desde filme, o enredo apresenta uma série de signos que reforcam o sentido da passagem do
tempo, a comecar pelo préprio nome da personagem.

A palavra Maria apresenta muitos significados. Etimologicamente, entre os varios
registros historicos de sua origem, dois se destacam pela sua aparente oposic¢ao. Pode ser uma

derivagdo dos termos myriam e/ou marah, que em hebraico significam, respectivamente:

271 BORDWELL, David; THOMPSON, Kristin. 2013.
22 |bid., p. 116
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exaltada, forte e soberana; costumaz, amargurada e aflita. E 0 nome mais comum para as
mulheres no Brasil. No estado do Piaui, mais de dez por cento delas sdo assim chamadas. A
razao dessa preponderancia esta associada a figura da mée de Jesus, esposa de José. Esse, aliés,
provavelmente por motivo semelhante, € um dos nomes mais usados para nomear 0s varoes
nascituros. Tem também uma origem hebraica, denotando aumento da prole divina. Essas duas
palavras combinadas batizam a principal personagem do curta metragem de animagdo “Vida
Maria”. Como milhares de outras Marias, incluindo as de sua propria familia, sua vida parece
estd condenada a repetir um ciclo, cuja trajetoria indica seguir os sentidos do seu nome: uma
costumaz transicao da fortaleza a amargura.

“Oh, Maria José. Maria José, tu ndo td me ouvindo chamar nao, Maria? Tu nao sabe que
aqui ndo € lugar pra tu ficar agora? Em vez de ficar perdendo tempo, desenhando nome, va la
pra fora arranjar o que fazer. Va.” Quando ouve essas palavras, a pequena protagonista do filme
esta tentando aprender a escrever o seu nome em um caderno. Esse € o instante em que ela sera
arremessada no destino que, como se conhecera depois, foi o de sua mae e de sua avd. Para
Maria José, o futuro ficara cada vez mais proximo do presente, assim como este carregara o
peso do passado, confundindo-se com ele. Quando a menina, ja no quintal, olha para a sua mée
na janela a observéa-la, ainda ndo sabe, mas esta enxergando passado e futuro ao mesmo tempo.
Vendo, de certa forma, a si mesma.

Esta € a cena que inicia o filme “Vida Maria”, uma produgdo cearense, escrita e dirigida
por Marcio Ramos em 2006. O trabalho foi realizado em computacao grafica 3D e finalizado
em 35mm. Com uma carreira de divulgacdo bastante reconhecida, o curta venceu mais de
quarenta prémios nacionais e internacionais. Contou com financiamento publico, com base na
Lei 12.464/98 de incentivo a produgdo cultural no Estado, e seu canal oficial na plataforma de
compartilhamento de audiovisual Youtube, contabiliza mais de seis milhGes de visualiza¢oes e
mais de cinco mil comentarios, cujos registros evidenciam sua audiéncia em outras linguas®”.
Observar essas pequenas impressdes deixadas ao longo dos Gltimos anos, por pessoas de
diferentes espacos e percepc¢des distintas de tempo, ressalta a eficiéncia do roteiro em provocar
uma reflexdo em torno dos sentidos da vida de Maria.

Circunscrita no que parece ser o sertdo do nordeste brasileiro, a personagem ndo vé
apenas a sua expectativa de futuro diminuida com o passar dos anos, sua vida é limitada
simbolicamente por uma cerca que rodeia a sua casa, e no infimo territorio onde se desenvolve

a sua existéncia, Maria repete a cada dia as mesmas tarefas, como antes fizeram as mulheres

213 Esses dados referem-se a Ultima consulta que fiz ao canal, em 18 de janeiro de 2020. Disponivel na plataforma
Youtube no endereco <https://www.youtube.com/watch?v=yFpoG_htum4>
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que a antecederam na familia. Desta forma, espaco e tempo sdo cenarios e personagens do
enredo, dessa vida maria. E a permanéncia de um lugar apresador, que permite a percepcéo das
pequenas mudancas na vida de Maria José, sendo elas que, com a passagem dos anos, a tornarao
igual a Maria Aparecida, Maria de Fatima, Maria das Dores...

A aparéncia do céu sem nuvens, que quase se dissolve ao chdo em direcdo as estacas
que limitam o lugar de Maria José, é pano de fundo das transformagdes que se processam em
sua pele, que aos poucos se tornard rachada e seca como o chdo que ela pisa. Essa quase
eternidade é interrompida apenas pela rapida passagem do tempo da chuva. Mas para Maria
pouco mudaré. Os filhos homens irdo trabalhar na roga como 0 marido, viverao além dos limites
da cerca, enquanto sua rotina seguira. O quanto disso tudo sera capaz de antever? Pensara Maria
em um mundo além desses muros? Quando crianca poderd imaginar a vida fora dali. Como
sera? Ao crescer, vera que até onde seus olhos avistam, o mundo ainda sera cercado pelos
limites de seu passado. Quando crianca viveu a expectativa, quando adulta vivera a experiéncia.

“Tem o patio pra varrer, tem que levar agua pro bicho. Vai menina, vé se tu me ajuda,
Maria José”. Essas sdo as palavras que encerram o unico didlogo entre mée e filha e é o Gltimo
momento em que Maria José ird desenhar o seu nome. Apenas uma folha e ndo mais que isso,
e é fechado para mais uma geracdo de marias, o portal dimensional que magicamente estendia
a vida para além daquelas cercas. A menina corre para o quintal, como ordenara a mae, comeca
a puxar a agua, e num dos enquadramentos mais impactantes do filme, as duas Marias trocam
um olhar que transcende o tempo, que é transmutado em experiéncia e expectativa. A imagem
é passado, presente e futuro. Maria forte e amargurada. O que se seguira a esse instante € uma
sequéncia de alteridades e permanéncias, duas faces da mesma moeda, que sela o destino da
vida Maria.

A moca ja formada, adulta, cumpre mais um rito de passagem ao casar-se com Antonio.
Ato continuo, uma leva de filhos indica que Maria ja esta mais proxima de consolidar o retorno
ao inicio da narrativa, em que também passara a Maria de Lourdes, sua filha mais jovem, ela
mesma no passado-presente-futuro, a sina de viver no espago-tempo mesmo. A proposito, é
curioso que a palavra tempo seja confundida com caracteristicas do clima. O ciclo verdo-
inverno, quente-frio sdo a presenca de efetiva mudanga, além da fatalidade do envelhecimento
e da morte, e esta associado ao préprio sentido temporal da existéncia. No mais, a vida maria €
marcada por encher o balde de agua, tarefa que é mostrada varias vezes para ressaltar os
elementos de repeticdo e continuidade. Nesse sentido, o nimero de filhos de Maria acentua tal
significado, pois sete era 0 numero que simbolizava a plenitude ciclica para os hebreus. O

sentido de completude indica que Maria ja cumpriu o seu papel.
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A obra pode ser entendida como uma metafora eficiente sobre a representacdo da
convivéncia de diversos tempos em uma narrativa. A vida de Maria € presente (em suas acoes),
passado (na tradicdo que legou sua vida maria) e futuro (na maneira como impora 0 mesmo
destino a filha). E ciclico na repeti¢do do cotidiano e na reproducéo de uma existéncia sempre
igual a de sua mae; embora seja linear por causa de seu inevitavel envelhecimento, casamento,
crescimento dos filhos. No entanto, para além dessas constatacfes, € fundamental perceber
como cada pequena alteracdo na vida de Maria, agencia uma nova forma de relacionar o que
Reinhart Koselleck chama de espaco de experiéncia e horizonte de expectativa. Do momento
em que se separa do caderno de caligrafia ao vel6rio da mae, Maria José ird gradualmente
afastar-se do seu futuro (enquanto expectativa).

Koselleck chama experiéncia e expectativa de categorias formais. Desse modo, ndo

99274 95275

permitem depreender “as historias mesmas”*"*, mas “as condi¢des das historias possiveis
A vida de Maria ndo pode, por essa Otica, ser sintetizada simplesmente pelo seu conjunto, mas
na maneira como em cada contexto, sua relacdo com o passado e o futuro ia sendo
ressignificada. Pois, assim como sua existéncia, “todas as historias foram constituidas pelas
experiéncias vividas e pelas expectativas das pessoas que atuam ou que sofrem.”?’®

Para o autor, uma palavra, de certa forma, une esses dois conceitos: progresso. Pois ela
“apreendeu, em um conceito Unico, a diferenca temporal entre experiéncia e expectativa.” O
paradigma progresso/modernidade é nutrido pela expansdo do horizonte de expectativas, em
detrimento do espaco de experiéncia. Sendo assim, o equilibrio simétrico entre os dois, suprime
a ideia de progresso. Por isso, a vida de Maria José ndo € uma vida de progresso. Ndo ha
perspectiva de estudar, consumir ou viajar. Ndo vive uma experiéncia com base em uma
expectativa, ndo antecipa o futuro no trabalho para realizé-lo. Se ndo progridem, as marias sdo,
assim como seu modo de vida, atrasadas. E se ndo ha grandes expectativas em relacao ao futuro,
h& maior tendéncia a ter uma visdo imutavel das coisas, uma consciéncia tradicional, como
nomeia Rusen.

O portugués Luis de Camdes escreveu um poema cujo titulo é “Mudam-se os tempos,
mudam-se as vontades”, e nele diz que “Todo o mundo é composto de mudanca, tomando nele
novas qualidades”. Maria mudara, mas ndo vivera muitas experiéncias de ruptura. O casamento
com Antonio e o nascimento dos filhos seréo, por assim dizer, “os acontecimentos”, pequenos

pontos de ruptura. Desta feita, como ndo sofre alteragBes bruscas no seu horizonte de

274 KOSELLECK, 2006. p. 306
275 1pid., p. 306.
276 1pid., p. 306.
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expectativas, o espaco de experiéncia ndo é ressignificado; assim como seu cotidiano
praticamente ndo se altera, sua experiéncia também néo e afetada. Na verdade, cada uma dessas
vivéncias de Maria, filhos e casamento, s6 parecem reforcar sua imersdo num contexto de
repeticdo, unindo a linearidade de sua vida, ao ciclico movimento das vidas marias. Como se
as alteridades na vida de Maria Jose sO garantissem a permanéncia da vida maria.

Porém, como afirmou Marcel Proust, “os dias talvez sejam iguais para um rel6gio, mas
ndo para um homem”. Apesar de imersa num ciclo de repeticdo, a vida maria apresenta trés
estagios, que poderiam corresponder justamente a trés formas de lidar com o tempo, de agenciar
na alma a passagem do futuro para o passado. Acostumada a enxergar até o limite da cerca,
Maria vai aos poucos confundindo expectativa com experiéncia. Da crianca que brincava de
escrever o nome, passando pela mulher feita que se acostuma a cotidiana luta pela
sobrevivéncia, Maria chega, enfim, a imagem invertida de sua infancia, velha e consumida pela
vida. O filme acentua isso de vérias formas, seja na sua transformacédo fisica, definhando
perante a imutabilidade do espaco que a rodeia, ou na trilha musical, que pontua essa alteridade,
até atingir um tom funebre, quase um lamento, ndo s6 pela morte de Aparecida (sua mée), mas
também pelo ingresso de Lourdes (sua filha) no ciclo da vida maria.

Entretanto, por mais repetitiva que pareca ser a existéncia de Maria José, curiosamente
é essa repeticdo que deixa a certeza dela ndo viver apenas o presente. Pois a perspectiva circular
de sua existéncia a mergulha no triplice mundo do passado-presente-futuro. Dessa forma, sua
vida é um palindromo temporal, cuja trajetoria pode ser lida em qualquer direcdo, produzindo
0 mesmo significado. O que se evidenciard quando o espectador souber quantas vidas estdo a
realimentar esse universo. Na Ultima acdo a que somos convidados a acompanhar, o vento dobra
as paginas do caderno que Maria de Lourdes deixa sobre a janela. Como se embarcados numa
maquina do tempo, ficamos sabendo que antes dela, todas as outras marias ja estiveram aqui
neste lugar. O que vemos € o passado ou o futuro? Pois ndo ha auséncia de outros tempos em
sua vida, mas o que aproxima Maria de um presente continuo é a extrema proximidade de suas
acoes com todos eles.

Por esse angulo, reconhecendo a multiplicidade temporal, observa-se, embora muito
limitada também, uma interagdo espacial. A presencga do caderno sugere a existéncia de uma
escola no entorno do lugar de Maria. E é essa distancia que separa a infante de uma sala de aula,
ora aproximando, ora afastando-a do seu horizonte de expectativa, orientando sua maneira de
lidar com tempo, que parece passar cada vez mais lentamente a medida que a escola vai
deixando de ser uma possibilidade, ficando a sua formagéo cultural verticalizada, passando de

mée para filha. E na fala da mde Maria Aparecida, estara tanto a fala de Maria José quanto de
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Maria de Lourdes. No proprio caderno de caligrafia das marias, ficard demonstrada essa
limitacdo, posto que, ao lado dos sobrenomes que as diferenciam, aparecem desenhos das unicas
coisas que conhecem: a arvore, casa, 0 sol e a familia.

Da restricdo espacial evidenciada desde as primeiras imagens do filme, vai-se aos
poucos percebendo a reducdo do tempo, na medida em que ele é reordenado pelas
transformacdes na vida da personagem. E o efeito de sua compressdo é reforcado porque se
trata de um plano-sequéncia. No entanto, subverte-se a logica de equiparar o tempo da narrativa
ao tempo da histdria. Da infancia a velhice, a cdmera percorre a vida maria, acompanha-a, sem
cortes. Mostra sua mudanca diante da imagem fixa do cenério que a rodeia. Nao ha flashbacks,
e a acdo é ininterrupta. Uma vida que passa em 9 minutos, um pequeno conjunto de acdes que,
de “um simples ambiente (umwelt) fazem um mundo (welt)”?”". E esse tempo/mundo € toda a
eternidade da vida de Maria.

Como é possivel tal efeito? Digo que da jungdo de duas “naturezas” aqui associadas: a
do cinema e a da capacidade cognitiva do ser humano. Segundo Kant, “o tempo é uma
representacdo necessaria subjacente a todas as intuigdes”?’8, portanto, uma condicéo a priori do
conhecimento. Somos seres temporais, agimos na temporalidade, e entendemos quem somos e
0 que fazemos sob a imposicao desse mecanismo que orienta toda cogni¢do. Enfim, ele mesmo,
o tempo, afirma Kant, “ndo muda, mas sim algo que ¢ no tempo. Logo, para isso, requer-Se a
percepcdo de alguma existéncia e da sucessdo das suas determinagdes, por conseguinte,
experiéncia.”?’.

A narrativa filmica representa uma sucessao temporal, em que passado, presente e futuro
aparecem na tela. Por uma fracdo de segundo, devido a persisténcia retiniana, guardamos uma
imagem, que substituida por outra, faz o presente virar passado, enquanto esperamos
sucessivamente esse efeito se repetir até o final da fita. Ver um filme, portanto, é enxergar a
passagem do tempo, exposto pelo movimento que muda as coisas, sem mudar o proprio tempo.
Como afirmou o escritor e historiador do cinema, o espanhol Santos Zunzunegue: “o cinema é
um aparelho que produz tempo e significados ao longo do tempo”.

A representacdo filmica é uma forma de observar-se. Estudar a maneira como o ser
humano produz imagens sobre si mesmo, é uma estratégia que pode servir para compreender
como nos relacionamos com o tempo que contextualizou essa produgdo, mas também como a

humanidade se vé nesse tempo, além de sua propria percepcdo de temporalidade. O curta-

277 RICOEU, 1994. p. 123
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metragem Vida Maria foi realizado no Ceara. Sendo assim, produz uma reflexdo sobre o lugar
de si. Dessa forma, o estabelecimento de uma empatia entre os alunos e o enredo do curta-
metragem seria algo esperado. Nesse caso, ndo so pelas situacdes mostradas no enredo, mas
acredito que na maneira como 0s personagens parecem encarar 0s seus destinos, mergulhados
numa dura realidade que transparece imutabilidade.

O cinema possui essa dimensdo de permitir ver-se. Porém, do mesmo modo que ele
representa um imaginario cultural, instiga a critica desse modo de vida, a partir da ideia de que
aquilo que se apresenta, no caso de Vida Maria, € um passado-presente. Ao fazer chocar a
condicéo de continuidade da vida maria com a transitoriedade da vida dos alunos que retomam
os estudos na Educacéo de Jovens e Adultos, a minha intencao foi justamente procurar entender
como eles lidam com essa dinamica, e podem ser estimulados a refletir sobre essa presenca de
uma multitemporalidade em suas trajetorias, a partir da representacao imageética do tempo.

Nesse sentido, a consciéncia critica € uma espécie de eixo sobre o qual operam as
transformacfes reconheciveis da consciéncia historica dos estudantes, que atravessam e
interagem com sua competéncia narrativa. Possuir uma dimensdo temporal dos acontecimentos,
e das formas de pensar em uma dada sociedade; reconhecer seus padrbes de atitudes e seus
valores culturais como sendo frutos de contextos histéricos especificos; compreender, portanto,
0 passado enquanto experiéncia, embora ndo determinante nas acfes do presente, exige a
transicdo para uma forma mais sofisticada de lidar com o tempo.

Observar as alteridades e permanéncias, relacionando experiéncia e expectativa, sao
atitudes e ferramentas que mobilizam o ato de pensar historicamente. Sendo assim, estimular a
percepcao desses elementos em uma narrativa é indispensavel como forma de desenvolver essa
competéncia de reconhecer nela a representacdo de um sentido que se produz justamente a partir
da atitude de pensar a existéncia humana. No entanto, essas a¢fes sdo orientadas pela maneira
como os alunos reconhecem o presente da experiéncia (passado) e da expectativa (futuro).

Nesta investigagdo a partir do filme “Vida Maria”, utilizei como referencial a
classificacdo que o historiador e filésofo alemédo Jorn Risen prop6s para a andlise da
competéncia narrativa e consciéncia histérica na aprendizagem. Para entender como meus
alunos compreenderam a vida de Maria José em relagdo ao seu contexto espaco-temporal, e
como o enredo do filme é percebido no que se refere a “mensagem’ embutida em sua narragao,
tomando sempre como baliza as experiéncias pessoais de cada um, em interacdo com aquilo
que a histdria do filme propde.

Reitero que foi minha preocupagdo com a maneira que os alunos entendiam a funcéo do

conhecimento histdrico, e sobretudo o relato de suas experiéncias, que conduziu esse trabalho;
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consequentemente, foram as suas narrativas que orientaram o desenvolvimento do mesmo. A
luz da abordagem andragOgica, busquei aproveitar esses saberes, essas experiéncias, para
aproximar a maneira como eles as mobilizavam da producéo de um sentido para a aprendizagem
historica. Suas proprias narrativas. Afinal, narramos para que o passado retorne como memoria,
quanto presentificado for em outro tempo. E, portanto, uma forma de superar o esquecimento.
Mergulhada numa constante de mudancas, a narracdo d& ao tempo a chance de ter um
significado, quando pontua essas impermanéncias com alguma estrutura que permita entendé-
lo. Para o ser humano, diz Rusen, ela “¢ um processo de atribuir um sentido a experiéncia do
tempo”?8, Aprender historia é aprender a lidar com essas narrativas.

Como a Histdria lida com o tempo, hé de ser perguntar: mas toda narracdo que atribui
um sentido ao tempo é uma narrativa historica? Risen lembra que por tradicdo, atribui-se a
narracao propriamente histérica o registro dos fatos verificaveis por processos de producéo do
conhecimento histérico. SO eles poderiam, desta feita, compor uma narrativa histérica? Se
observar o filme Vida Maria, constataremos claramente tratar de uma histéria de fic¢éo, pois
aqueles personagens ndo existiram tais como exposto no filme, ndo podendo ser alvo de uma
reconstituicao.

No entanto, o enredo apresenta uma sintese de varias pessoas e lugares que viveram
aquelas vidas, aquelas experiéncias. Os nove minutos de “Vida Maria” foram suficientes para
que os alunos reconhecessem que se tratava de uma realidade dramaticamente possivel. Muitas
Marias, muitos Antdnios viveram e vivem aquelas experiéncias. O filme conta uma histéria
factivel, verificavel em seu significado. Para ser uma narrativa historica, segundo Risen, ha de
se apresentar trés qualidades, que relacionadas, produzem um sentido de orientacdo, permitindo
a quem acessa a narrativa, vincula-la a sua vida prética. Para o autor:

1) Uma narrativa histérica mobiliza a experiéncia do tempo passado, que esta
gravada nos arquivos da memdria, de modo que a experiéncia do tempo
presente torna-se compreensivel e a expectativa de tempo futuro, possivel; 2)
[...] organiza a unidade interna dessas trés dimens@es do tempo pelo conceito
de continuidade. Esse conceito ajusta a experiéncia real do tempo as intengdes
e expectativas humanas. Ao fazer isso, ele faz com que a experiéncia do
passado torne-se relevante para a vida presente e influencie a construcdo do
futuro; 3) [...] serve para estabelecer a identidade de seus autores e ouvintes.
Essa fungdo decide se um conceito de continuidade é plausivel ou ndo. Esse
conceito de continuidade deve ser capaz de convencer um ouvinte da
permanéncia e da estabilidade deles proprios na mudanga temporal de seu
mundo e deles mesmos.”?8!

280 RUSEN, Jorn. Narracéo histdrica: fundamentos, tipos, razdo. In: MALERBA, Jurandir. Historia e narrativa: a
ciéncia e a arte da escrita historica. Petrépolis: Editora Vozes, 2016. p. 47.
281 |bid., p. 48.
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No caso do filme Vida Maria, fica evidente que essas qualidades sdo contempladas.
Além de mobilizar todos esses elementos listados, através da personagem; a narrativa em si
assemelha-se a experiéncia vivida pelos alunos, identificados com o enredo, em especial devido
ao abandono da escola. A maneira como “Vida Maria” modula o tempo, permite ndo so6 que o
ouvinte/expectador do filme entenda o tempo interno da narrativa, como relacione a intriga a
tempos que estdo fora do enredo, embora constituintes da diegese. Além de pensar na relagdo
espacgo-temporal, permite, como exigido pelo terceiro item, pensar a presenca do narrado em
suas vidas, no que se refere especialmente as continuidades e descontinuidades.

Rusen afirma a especificidade da narrativa histérica, para se contrapor a aproximagao
proposta por Hayden White entre ela e a narrativa de ficcdo. Segundo Rusen, a funcéo especifica
da narrativa historica ¢ “orientar a vida pratica no tempo pela mobilizagdo da memoria da
experiéncia temporal, pelo desenvolvimento de um conceito de continuidade e pela
estabilizagdo da identidade.”?®? Dessa forma, entende-se que nem toda narrativa, mesmo que
lide com a presenca de um sentido de tempo, pretende ser uma forma de lidar com a prépria
experiéncia do tempo. Sendo assim, ndo tem como objetivo produzir uma reflexdo que resulte
num sentido de orientacdo. No entanto, mesmo em um enredo de ficcdo, uma dada realidade
historica pode estar sendo representada, e com isso, a producdo de uma aprendizagem historica
a partir da experiéncia, da interpretacdo e da orientacéo.

Para Risen, entendida essa como sendo a fungdo geral da narrativa histérica, ou seja,
produzir um sentido de orientacdo, é possivel enxergar quatro maneiras de realizar essa
construcdo narrativa, de forma que esse sentido de orientacdo possa permitir a continuidade da
vida humana. E para cada uma delas, associou tipos de composicdo historiografica: afirmacéo
(narrativa tradicional), regularidade (narrativa exemplar), negacdo (narrativa critica) e
transformacdo (narrativa genética). Portanto, ao depararmo-nos com textos de contetdo
historico (sejam escritos ou imagéticos) estamos diante de ao menos uma dessas formas de se
narrar a experiéncia do tempo. Mas € preciso considerar que 0 sujeito que se depara com essa
narracao, também possui distintas competéncias narrativas.

Entre os alunos é possivel ouvir comentarios no sentido de que ndo deveriamos estudar
Histdria porque ndo devemos nos prender ao passado. Qual o sentido de saber algo que nada
teria mais a ver com o presente? Para outros, ndo ha porque pensarmos sobre o sentido das
experiéncias historicas porque as coisas sdo e serdo como sempre foram. Ora, duas formas

completamente distintas de lidar com a experiéncia temporal. Segundo Riisen, a consciéncia

22 |bid., p. 49.
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historica “é a consciéncia relativa ao tempo, experimentando o tempo para ser significativa,
adquirindo e desenvolvendo a competéncia para atribuir um significado ao tempo.”’?30 autor
entende que, mesmo dominada pelo passado, devido a influéncia inevitavel da memoria, nossa
consciéncia também responde as expectativas futuras. E desse amalgama entre experiéncia e
expetativa que agimos, e quando agimos somos impelidos a estar sempre atribuindo um sentido
a essas acoes.

Como usamos a consciéncia historica para narrarmos histérias, utilizamos também essa
consciéncia para compreender a historia. Se um aluno acha que todo o contetido da disciplina
esta relacionado ao passado, a coisas que ndo existem mais, esse saber se apresentara como
sendo desnecessario. Evidentemente, havera um fracasso na aprendizagem histérica deles, a
ndo ser que consideremos a memorizacdo de dados para preenchimento de avaliagfes uma
forma de aprendizagem histérica. No que se refere aos elementos da competéncia narrativa,
pode-se admitir mesmo que o conteddo se refira a experiéncia passada, mas o ato de estudar
historia, ndo. Pois essa acdo pressupde a interpretacdo (forma) e a orientacao (fungéo), que séo
operacdes que visam tornar o estudo da Histdria um fendmeno perfeitamente vinculado ao
presente. Os chamados contetidos substantivos sdo suportes de aprendizagem, ndo terdo
nenhum efeito sobre esse aluno se 0 seu uso ndo se associar a um raciocinio que interfira na
mudanca de consciéncia (no presente). Essa é uma preocupacdo que ja fazia parte do texto dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:

Cabe ainda observar preliminarmente que as competéncias ndo eliminam os
conteidos, pois que ndo é possivel desenvolvé-las no vazio. Elas apenas
norteiam a sele¢do dos contetdos, para que o professor tenha presente que o
que importa na educacgdo basica ndo é a quantidade de informacdes, mas a
capacidade de lidar com elas, através de processos que impliquem sua
apropriacdo e comunicagéo, e, principalmente, sua producao ou reconstrucéo,
a fim de que sejam transpostas a situacdes novas. Somente quando se d& essa
apropriacdo e transposicdo de conhecimentos para novas situagoes € que se
pode dizer que houve aprendizado. Do contréario, o que se da € um simplério
mecanismo de memorizacdo, através do qual os fatos, mas ndo as ideias,
circulam de uma folha de papel a outra, do livro didatico para o caderno e do
caderno para a prova, caindo em esquecimento no dia seguinte, por ndo
encontrarem ressonancia nem fazerem sentido para quem 1€, fala, ouve ou
escreve.?

283 RUSEN, Jorn. Experiéncia, interpretacio e orientacdo: as trés dimensdes da aprendizagem historica. In:
SCHMITD, Maria Auxiliadora; BARCA, Isabel; MARTINS, Estevédo de Rezende (Org.) Jorn Riisen e 0 ensino
de Histdria. Curitiba: editora UFPR, 2011. p. 79.

284 PCN’s: Ensino Médio, 1999. p. 289.
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Se esses conteudos ndo forem significativos para os alunos, ndo se constituiriam em
“um processo de mudanga estrutural na consciéncia historica.”?® Lembro, como ja afirmei no
primeiro capitulo, a grande maioria dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos ird estudar
Histdria pela Gltima vez em uma instituicdo escolar. Sendo assim, € imperioso que se entenda
que essa “aprendizagem historica implica mais que um simples adquirir de conhecimentos do
passado e da expansdo do mesmo”.?% Portanto, a reflexdo proposta no texto dos PCN’s, ha vinte
anos, impbe-se como um direcionamento inescapavel para a EJA, ndo sé por seu carater de
encerramento, mas sobretudo por se adequar a uma faixa-etaria que clama por um sentido
efetivo e imediatamente aplicavel daquilo que estuda.

No artigo “O desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem historica:
uma hipétese ontogenética relativa a consciéncia moral”, Riisen relata uma historia
originalmente presente no livro de Samuel Johnson, Journey do the Western Islands, que por
sua vez, narra a relacdo entre dois clas escoceses: 0s Maclen e os Maclonish. O enredo se refere
a uma antiga promessa que deveria ser cumprida em favor dos descendentes da familia
Maclonish. Propbe uma situacdo hipotética em que o agente da acdo teria que justificar o
cumprimento ou ndo da promessa ancestral, e essa explicacao estaria relacionada a maneira
como ele a interpretou. Ou seja, sua narrativa dependeria da sua compreensdo historica da
promessa feita no passado.

O compromisso assumido pelo clé dizia que os Maclen deveriam dar abrigo em seu
castelo a qualquer membro da familia Maclonish, mesmo que este houvesse assassinado
alguém. Segundo Rusen, diante dessa situacdo, o hipotético personagem, para decidir se iria
ajudar o assassino, precisaria da “consciéncia historica para tratar os valores morais e 0
raciocinio moral.”?®” Como ja expus acima, para o autor existem quatro alternativas de solugéo
para esse dilema, e cada uma esta relacionada ao tipo de consciéncia histérica do agente, sendo
a justificativa para cada uma delas atrelada a valores constituidos historicamente.

Assim, decisdes praticas que tomamos, quando Somos expostos a uma situacdo em que
0 presente guarda relagcdo com eventos passados, precisam de uma orientacao temporal, quando
entdo, fazemos uso da compreensdo do passado no que se refere a maneira como este com o
presente se relaciona. Ou seja, mesmo aqueles que dizem néo ver sentido em estudar Historia,

possuem um tipo de consciéncia moral adquirida. Para Risen, a aprendizagem historica deve
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justamente contemplar o desenvolvimento desses tipos, ou etapas da consciéncia historica, a
saber: tradicional, exemplar, critica e genética.

Isto posto, para mim, ao longo da pratica como professor de Historia, ficou cada vez
mais evidente que pensar em estratégias para a educagdo historica (uso esse termo porque a
escola é cada vez mais “apenas” um dos componentes desse processo) devemos investigar de
que maneira os alunos operam essa relacdo entre os tempos histéricos. Procurando entender de
que forma mobilizam a dindmica passado, presente e futuro. Levando-os a pensar na Histdria
ndo como um conhecimento estatico, fixo, e sim como um saber constantemente refigurado
pela interagé@o entre esses trés tempos, todos eles, como disso Agostinho, presentificados.

Como para a maioria dos meus alunos da Educacéo de Jovens e Adultos, a Historia é
uma disciplina que estuda o passado, meu trabalho, a priori, foi sempre pensar em estratégias
gue rompessem com essa Visdo. Por isso, tanto nas orientagdes individuais, como nas oficinas
pedagogicas, que atualmente ministro na modalidade semipresencial, visam aproximar o
presente vivido, com o passado enquanto experiéncia e o futuro como expectativa.

Inspirado nas experiéncias pessoais dos alunos, resolvi usar o curta metragem “Vida
Maria” para investigar como eles lidam narrativamente com a experiéncia temporal, em
interacdo com a sua consciéncia historica, e fiz isso baseado no relato apresentado por Risen,
resumido acima. Naquele caso, se alguém decidisse ajudar uma pessoa que cometeu assassinato
confessamente, sob qualquer circunstancia, s6 poderia ter a sua atitude compreendida caso
soubéssemos o0 que no passado germinou tal comprometimento. Com absoluta clareza, o autor
diz que a fungdo da consciéncia historica é “ajudar-nos a compreender a realidade passada para
compreender a realidade presente”?®. Mas como somos seres humanos sempre vivendo no
presente, € a partir deste que vamos compreender o passado, o que demanda uma cuidadosa
operacdo intelectual que precisa ser orientada, funcdo primordial de uma aula de Histéria.
Compreender o passado a partir de questfes levantadas no presente, com vistas ao futuro, é um
dos elementos pedagdgicos essenciais no ensino de Histéria, contribuindo para se pensar
historicamente, pois “a histdria é o espelho da realidade passada na qual o presente aponta para
aprender algo sobre o seu futuro.”?®

Como mostrou Peter Lee, o letramento historico? passa pela condi¢éo do aluno de saber
relacionar o passado e o presente a fim de compreender esse passado, a0 mesmo tempo que

compreende os meios pelos quais produzimos uma compreenséo desse passado. E por isso que

288 |bid., p. 56
289 |bid., p. 56-57
2% Ele usa o termo literacia historica.
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a acao pedagdgica de estimular o aluno a enxergar a relagdo entre o passado e o presente é uma
forma de instigar o raciocinio historico. Entéo, é preciso posicionar as factualidades histéricas
apresentadas na educacdo basica enquanto meios pelos quais serd possivel contribuir para o
desenvolvimento da competéncia narrativa e do eixo fundamental para aprendizagem em
Historia, que segundo Risen, funcionaria a partir da relagéo entre a consciéncia historica, os
valores morais e o raciocinio.

Porém, ao comparar passado e presente, ndo estamos apenas tentando compreender o
passado, mas também o presente, pois ao verificar as alteridades entre eles, somos lembrados
de que o tempo presente esta submetido a mudancas e que o futuro sobre ele lancara seu olhar.
A percepcdo dessas alteridades e permanéncias é importante para o desenvolvimento dessa
consciéncia historica, e por consequéncia, do pensar historicamente. Ao exibir o filme “Vida
Maria”, intencionei continuar as experiéncias que ja estava realizando com o objetivo de
instigar a raciocinio histérico dos alunos. Mas agora desejando observar como eles expdem
narrativamente sua consciéncia historica, ou seja, como operam a relacdo entre passado,

presente e futuro.

3.4.1-“O mundo era outro”: como os alunos significaram os tempos no filme Vida Maria.

Ao final da exibicdo, como ja havia ocorrido no outro evento em que usei esse filme,
percebi que os olhos mareados dos alunos eram um claro sinal de empatia com o enredo. A
ideia de que Maria José era um pouco cada um deles, deixou de ser uma suposi¢do minha.
Apesar de todo o processo de diminuicdo da faixa etaria dos alunos da EJA, sobre o qual tratei
no primeiro capitulo, e considerando que muitos egressos da escola regular terem abandonado
o0s estudos por motivos alheios a condigdes econdmicas adversas, o publico da modalidade de
Jovens e Adultos ainda tem sua educacdo formal interrompida de maneira traumatica. O que
sem sombra de duvida, assemelha-se em maior ou menor grau a historia da personagem do
filme.

Apds um breve instante em que todos afirmaram ter gostado bastante da obra, comecei
a fazer as perguntas que iriam direcionar a investigacdo a que me propus. Classifiquei esses
questionamentos em dois blocos: no primeiro, meu objetivo seria identificar e contextualizar os
sujeitos, 0 espaco e o tempo da histdria; no segundo momento, langaria algumas perguntas que
pudessem suscitar o debate em torno da maneira como eles compreendiam a narrativa a partir
do que Ruisen chamou de consciéncia tradicional, critica, exemplar e genética. Evidentemente,

essas questdes acabam por se misturar, pois associacdes iam sendo feitas entre os dois blocos
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de perguntas, o que permitiu mais naturalidade e fluidez na conversa. Acabou por ser uma
maneira mais eficaz, pois percebi que eles participaram mais abertamente.

Depois que fizemos um pequeno apanhado dos personagens, antecipadamente 0s
participantes da oficina ja estabeleceram que Maria Jose, a0 mesmo tempo que uma
personagem, é um retrato de vérias outras. Mesmo que algumas dessas pessoas ndo aparegam
no filme, tem seus nomes escritos no caderno, o que fez com que eles as considerassem também
como personagens, todas elas ao mesmo tempo em Maria José. Como se as Marias fossem uma
personagem sO. Perguntei que outras pessoas poderiam ter aparecido no filme, que fizessem
parte da vida de Maria José. Eles disseram que algum vizinho, ou até uma professora
perguntando se Maria iria para a escola. Mas concluimos que ndo seria necessario, pois toda a
historia pode ser compreendida sem eles. Mas que Antonio, seu futuro esposo, provavelmente
um vizinho, apareceu na narrativa porque seria importante em um momento seguinte da vida
da personagem.

Esse foi 0 ponto de partida para comecarmos a relacionar a narrativa do filme a narrativa
historica. Expliquei que em um livro de Historia ndo esta todo o passado, mas a parte dele que
0 autor entende ser necessaria para o0 sentido que quer atribuir aos acontecimentos e a relagédo
entre os fatos e pessoas que viveram no passado e 0s eventos contemporaneos. A parte do
passado que € transformada em experiéncia. Sendo assim, perguntei: Foi possivel compreender
a vida de Maria José em apenas 9 minutos de filme? Todos disseram que sim, embora tenha
sido ressaltado que muitas outras coisas ocorreram e ndo foram mostradas. Concordamos que
eram detalhes, que podiam, por exemplo, ter mostrado o casamento, mas entendemos que ela
tinha casado mesmo assim. Expliquei que ndo € necessario que saibamos tudo sobre um fato
para que possamos compreendé-lo, apenas o mais importante. Embora isso dependa do ponto
de vista de quem vai contar a historia e 0 que pretende que os outros entendam. Perguntei o
que, para eles, o diretor do filme quis que nds entendéssemos sobre a vida de Maria José.

A maioria das respostas gravitaram em torno do sofrimento da menina, que ndo podia
estudar porque tinha que ajudar a mae, além da falta de oportunidade para as pessoas que vivem
na zona rural, afastadas dos grandes centros urbanos. Um dos alunos disse que objetivo era
mostrar que a vida das Marias era sempre igual a de suas mées. Perguntei, na sequéncia, por
que isso acontecia. Uma parte respondeu que era assim em todas as familias, as pessoas ndo
estudavam e as mulheres sempre obedeciam aos maridos. E que as filhas agiam assim, sempre
obedientes, porque as suas méaes também assim o faziam.

Apds debaterem, concluiram que o tema principal era a permanéncia da dura realidade

de geracdes que ndo tinham oportunidades de mudar de vida. Perguntei como eles perceberam
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1ss0. Que elementos do enredo mostravam que a vida das marias parecia sempre igual? Como
essa passagem do tempo ia sendo mostrada no filme? Entre outras coisas, chamou atengéo o
fato de Maria José esta ficando velha, tendo um monte de filhos, e ao final, tornando-se como
a mae dela. Sera que eles conheciam muitas marias como a vista no filme? Responderam que
hoje em dia h& menos, porque as pessoas tém mais oportunidades de estudar. Tem 6nibus que
passa perto de casa, lanche e uniforme para os alunos. Tem até livro de graga. Ha progresso.

De uma maneira geral, eles acham que a situacdo mudou, mas muitos ainda tém que
trabalhar para ajudar os pais, o que atrapalha os estudos. O fato de os alunos nédo terem muito
tempo para estudar e irem para a escola cansados, faz com que aprendam menos, aprendendo
menos, tém pouco estimulo para continuar frequentando a escola, o que acaba por provocar o
abandono em alguma das etapas de sua vida. Insisti: “Por que existem ainda tantas Marias
Josés?” Essa pergunta ja contribuiria no sentido de observar qual o tipo de consciéncia historica
que eles operavam para explicar uma dada realidade social, reconhecida como uma
continuidade de outros tempos.

Algumas alternativas foram lancadas, tais como a culpabilidade do governo em especial.
Mas também foi ressaltado que os pais muitas vezes ndo conseguem enxergar que os filhos
podem ter uma oportunidade que eles ndo tiveram, e os obrigam a viver como eles. Questioneli
se a vida de Maria Jos¢é havia sido daquela forma por causa da mae. “O que vocés acham da
atitude da mée da menina quando brigou por ela estar escrevendo seu nome, mandando-a cuidar
dos afazeres da casa?” A principio responderam que ela estava errada, que deveria deixar a
menina estudar para ndo viver como a mée e as outras marias. Nesse ponto, pude perceber como
o didlogo em torno de uma narrativa, conduzida por angulos diversos, pode ajudar os alunos a
raciocinar historicamente.

Ato continuo, questionei: “mas porque vocés acham que a Mae de Maria José agiu
daquela maneira?” A maioria disse que era porque havia sido tratada assim e por isso repetia o
que sempre aconteceu com ela. Para a maioria, na realidade social e espacial em que a familia
se encontrava, saber fazer o nome, estudar, poderia oferecer uma falsa impressao a Maria José
de que a sua vida pudesse passar por uma transformacéo de fato, e que depois seria motivo para
frustracdo. Melhor seria, nesse caso, que ela aprendesse a cumprir a lida da roga, pois assim
poderia sobreviver e contentar-se mais facilmente com o que era, com o que, de certa forma,
nasceu para ser. E isso explicaria o fato das mées dizerem para as filhas que estudar seria uma
perda de tempo.

Reforcei a pergunta: “Entdo, por esse angulo, pode-se dizer que as maes agiam de forma

correta com as filhas?” De uma maneira geral, as respostas giraram em torno da protecéo a
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Maria e mesmo o fato de estar repetindo inconscientemente o que ocorreu com ela. Mas, a
maioria considerou errada a atitude da mée, embora ndo a condenassem. Uma das alunos
afirmou que seria preciso que alguma das Marias interrompessem esse ciclo, permitindo que a
filha fosse estudar. Entretanto, houve uma ponderacdo muito interessante, no sentido daquilo
que Risen chamou de consciéncia genética, explicando que, caso a filha queira estudar, tem
um 6nibus que a leva para a escola e todo o material necessario, ndo seria correto a mae criar
nenhum tipo de impedimento, mas temos que entender que em outros tempos era diferente. Nao
se poderia culpar os pais anteriores, que tinham outra mentalidade, pois 0 mundo era outro.

A partir da opiniéo dessa aluna, percebemos que o fato dessas mées mostradas no filme
serem analfabetas, tornava ainda mais improvével que elas entendessem o papel que a escola
podia desempenhar na vida das filhas, pois em um ambiente onde as coisas ndo mudam muito,
imaginar um horizonte melhor do que o gque se vive € menos provavel. E com o passar do tempo,
a filha ia simplesmente repetindo as agdes da mae, e convencendo-se de que seria sempre tudo
do mesmo jeito. Desta forma, entre todas as perguntas feitas, “por que a mae de Maria agia
daquela forma?” foi a que permitiu com mais clareza definir como entendiam a realidade a
partir da consciéncia histérica. Em sintese, 0s quatro tipos de repostas proferidas me ajudaram
a tracar um quadro de possibilidades diante das tipologias da consciéncia historica descritas por
Rusen. Foram elas: 1: porque foi sempre assim que a mulher viveu; 2: porque a mée fez a
mesma coisa com ela; 3: porque ela ndo entendia as possibilidades de futuro da filha, ndo via
que ela tinha que estudar e ndo é desculpa a mae ndo ter feito algo diferente, pois em algum
momento, uma das Marias ndo deveria repetir a vida de sua mée; 4. A mae ndo tinha culpa, pois
agia conforme a realidade do contexto do tempo e do lugar em que vivia, mas hoje a sociedade
ndo aceita mais que as criancgas faltem a escola para trabalhar, mesmo que seja para ajudar 0s
pais.

Essas explicacGes vdo ao encontro, nessa ordem, das formas tradicional, exemplar,
critica e genética segundo a tipologia da consciéncia historica proposta por Rusen. De uma
forma mais simples de justificar historicamente os acontecimentos, afirmando os mesmos
serem consequéncia da mera repeticdo das a¢bes do passado, como tradicdo ou mimetismo,
passando pelo sentido da negacao do passado, chegam a admitir no proprio contexto temporal
(passagem do tempo) a maneira de compreender as alteridades e permanéncias da vida.

Risen diz que na narrativa genética, o “tempo ganha o sentido de temporalidade.”?%

Quando a aluna afirma que ndo podemos julgar a méae culpada do analfabetismo da filha, mas

291 RUSEN, 2016, p. 53.
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também ndo é possivel aceitar que se mantenha sempre esse ciclo, ela comeca a raciocinar
historicamente no sentido de compreender o passado. Mas esse entendimento do passado néo é
guiado apenas pelo presente, muito menos serve como parametro para a vida neste ou no futuro,
mas cada acdo, em cada tempo, deve ser julgada pelas circunstancias proprias do contexto.
Sendo assim, para a aluna, afirmar que uma méae esta errada se ndo permitir que a filha estude
porque tem que ajuda-la nas tarefas de casa, ndo significa que todas as mulheres da familia,
vivendo em épocas mais remotas, fossem também motivo da mesma condenacao. Os valores e
as circunstancias do presente, portanto, ndo podem determinar a maneira como vemos 0
passado, embora elementos de continuidade nos permitam pensar sobre como o passado e o
presente possam ser relacionados.

Pensar historicamente passa por uma inevitavel comparacao entre o antes e o depois.
Quando perguntei de que maneira podiamos perceber a passagem do tempo em “Vida Maria”,
foram as mudangas que determinaram que o tempo néo € estatico. Embora a vida de Maria José
parecesse sempre a mesma, era na verdade a repeticdo das acdes de varias Marias Josés que
alimentavam a ideia de uma continuidade. Sendo assim, o raciocinio historico é reforcado
constantemente por duas dimensdes interacionadas: perceber as permanéncias e alteridades, e
julgé-las conforme a compreensdo narrativa. Ao dar cabo dessas duas operagdes, segundo
Risen, tem-se um desafio adiante: produzir um sentido de orientacdo para a vida préatica. Seria
o tripé experiéncia, interpretacao e orientacao.

Voltando para as narrativas dos alunos, que, como sempre refor¢o, guia essa pesquisa;
houve uma experiéncia comum: 0 abandono da escola. Mas a maneira de interpretar essa evasao
foi mudando conforme o passar do tempo. E o desejo de voltar a estudar é orientado por uma
nova forma de encarar essa experiéncia. Muitos deles ja me disseram que seus pais também nao
tiveram a oportunidade de estudar, e isso parecia uma tradicdo a se manter com eles. Mas
retomaram os estudos por influéncia dos préprios filhos que estavam na faculdade e que foram
exemplos para os pais. Para Rusen, haveria uma progressdo da narrativa tradicional para a
exemplar e da exemplar para a genética, mas a “narrativa critica serve como um catalisador
necessario para essa transformacido”?®2. Portanto, essa criticidade em relagdo a prdpria
experiéncia, essa negacdo da suposta condi¢do natural da repeticdo, de permanéncias, € uma
forma de colocar em pratica o processo experiéncia-interpretacdo-orientagéo.

Mas essa orientacdo temporal ndo € dada somente pela compreensdo genética das

narrativas, pois uma visao tradicional das coisas € justamente reforcada pela falta de perspectiva
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de futuro. Quando ndo se enxerga no horizonte um progresso, quando as mudancas ndo séo
possibilidades palpaveis, tudo parece ser uma repeticdo, como a vida das Marias do filme.
Segundo Risen, ndo se pode negar completamente as tradi¢cdes, com o perigo de se gerar uma
desorientagdao, mas também podem demonstrar “o atributo de validade e obrigatoriedade dos
valores e dos sistemas de valores”?®3. Quando eu perguntei “Por que a vida de Maria José foi
assim?” algumas respostas se encaixaram nessa compreensdo tradicional e exemplar, pois a
concepcao de que a mae era 0 modelo a ser seguido parece ser uma ideia bem sedimentada.

E como um dos pontos centrais dessa instigancia era fazé-los observar as permanéncias
e alteridades como forma de ligarmos passado, presente e futuro, fizemos questéo de ressaltar
que muitas mulheres voltaram a estudar também porque ha uma grande mudanca em relacédo a
sua valorizacdo. O papel ocupado pela mulher na sociedade deixou de ser apenas a de uma
cuidadora do lar, destino que parecia ser o de muitas alunas da Educacéo de Jovens e Adultos.

Ao final dessa experiéncia de investigacdo, pude perceber como o filme é um
instrumento eficiente para estimular nos alunos uma reflexdo sobre como se registra na
narrativa as alteridades e permanéncias que vao ajudar a perceber a passagem do tempo. Com
isso, podemos pensar estratégias para fomentar o raciocinio histérico, quando a partir dessa
representacdo, é possivel atribuir um significado a relacdo entre passado, presente e futuro; e,
por consequéncia, um sentido de orientagdo para nossa vida. Aproveitei a vivéncia dos alunos,
que ja sabia se aproximar da tematica explorada no curta-metragem, como forma de facilitar
essa investigacdo. Uma narrativa, portanto, que levasse em consideracdo seus saberes e
experiéncias pessoais, bem como suas expectativas em relacdo ao porvir.

Na Ultima etapa desse minicurso, e portanto, dessa sequéncia didatica, propus avancar
mais nessa dimensdo do letramento histdrico, que passa pela competéncia ndo s6 de
compreender a relacdo entre os tempos, mas como essa interacao € a ferramenta de construcao
do conhecimento histérico, e que, quando aprendemos historia, aprendemos também a lidar
com a cultura histérica que nos rodeia. Em um mundo permeado por narrativas, aprender a lidar
com elas é uma habilidade indispensavel para o exercicio da cidadania.

No proximo item, vou tratar do filme-texto “Conflito das aguas”. A partir da narrativa
nele constituida, que uniu tempos distantes (como fizemos na atividade da linha do tempo),
propus aos alunos o desafio de observar as mudancas e as permanéncias na historia, no esforco
de continuar a sempre pensar historicamente. No filme “Vida Maria” tinhamos um enredo que

apresentava a passagem do tempo, em que relacionei a compreensdo narrativa dos alunos as

293 RUSEN, Jorn, 2011. p.64.
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tipologias de sua consciéncia historica. Porém, “Vida Maria” ndo é um filme-historico no
sentido de propor uma representacdo de factualidades histdricas. Dessa maneira, optei no
préximo exercicio por uma pelicula que mergulhasse os alunos em uma tematica mais
claramente associada ao conhecimento presente nos manuais didaticos, para quem sabe,
pudesse ter mais conviccdo de que todas as atividades que vinhamos realizando até aquele
momento havia surtido algum efeito, no sentido de que eles pudessem lidar com as narrativas
historicas de uma forma a pensar de que maneira elas relacionam tempos.

Entretanto, um dos aspectos mais interessantes de se trabalhar com narrativas
cinematogréficas para propor uma reflex&o sobre o tempo, € que, além de todas as formas de
representa-lo (tempo presente da producdo, passado refigurado, interacdo e multiplicidade, etc.)
o filme permite perceber como nds mesmos mudamos com o tempo. Se 0s alunos vissem “Vida
Maria” quando ainda ndo tinham voltado para a escola, certamente ndo o perceberiam da mesma
forma. Porque séo pessoas diferentes, passam a ver coisas diferentes.

Esse foi exatamente o Ultimo ponto que explorei com os alunos no encerramento do
debate. Pois essa reflexdao nos leva a pensar porque a histdria € constantemente reescrita, posto
que, quem o faz sdo pessoas diferentes, com ideias diferentes, vivendo em outro tempo. Ha o
tempo dos eventos e das suas consequéncias mais imediatas, cuja compreensdo ndo parece
carecer de um grau muito abstrato de raciocinio, mas sdo as repercusses futuras,
presentificadas pela memoria que determinam a escritura da Histéria, ressignificando outro
tempo sob a luz dos vivos. Como escreveu Benjamin, a Histdria € uma construcdo, cujo lugar
¢ um “tempo carregado de agoras.”?%

Ao final do filme “Vida Maria”, acontece 0 vel6rio de Maria Aparecida, a mae de Maria
José, quando se reinicia todo o ciclo. Agora, ja amargurada e sem nenhum horizonte de
expectativa, o futuro esvanece com sua progenitora, a morte do passado. Maria José esta
condenada a ser, para sempre, ela mesma. E chegada a hora de Maria de Lourdes comecar a ser
Maria José também: “Tu num sabe que aqui num ¢é lugar para ficar agora? Em vez de ficar
perdendo tempo desenhando nome, va la fora para arranjar o que fazer, va! Tem um patio pra
varrer, tem que levar agua pros bichos, vai menina! V€ se tu me ajuda, Lourdes!” Maria José
vé a pequena Lourdes correndo e resmunga: “fica ai fazendo nada, desenhando nome”. Ao
cerrar os olhos lentamente, a mée olha para a pequena filha correr. Teria ela, naquele instante,

antevisto sua propria vida?

2% BENJAMIN, Walter. Sobre o conceito de Historia. In: Obras escolhidas: magia e técnica, arte e politica. 32
Ed. Séo Paulo: Editora Brasiliense, 1987. p. 229.
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Até que ponto a aprendizagem histdrica ndo é também uma maneira de (ante)vermos
nossa existéncia? A falta de um adequado letramento histoérico pode nos condenar a repetir
ciclos, incapazes de, pela auséncia de uma atitude critica, desvencilharmo-nos tanto do passado,
que nos impde a repeticdo de desigualdades, quanto por uma ideia de progresso, que em termos
praticos, excluira a maioria dos que nele acreditam.

Portanto, aprender Historia passa fundamentalmente por compreender quem foram as
tantas Marias das quais somos filhos. E, sobretudo compreender de que forma dialogamos com
as Marias do futuro. Nesse sentido, experiéncia e expectativa sdo duas categorias que precisam
ser consideradas nas aulas de Historia. Podem servir de elo entre passado, presente e futuro e
contribuir para a superagdo de uma didatica centrada na assimilagdo de contetdos.

3.5 - A mise-en-scéne do tempo: compreendendo alteridades e permanéncias no filme “O
conflito das aguas”

Com base nos conceitos desenvolvidos por Reinhart Koselleck, especialmente no que
se refere a estratificacdo temporal, o intuito dessa ultima oficina foi oferecer aos alunos o
desafio de lidar com uma narrativa que os fizessem exercitar o pensar historicamente. Desde a
primeira oficina, procurei demonstrar que pensamos historicamente quando levamos em
consideragdo outros tempos além do instante em que vivemos. O futuro (como expectativa) e o
passado (experiéncia) sao presentificados a medida que as nossas agdes sao orientadas por esses
fatores. Reconhecer e compreender essa dindmica € possuir uma consciéncia historica.

De acordo com as orientagdes normativas que determinam os objetivos para a
aprendizagem histdrica, € essa a competéncia fundamental a ser adquirida, ou seja, que a
realidade seja entendida como uma relacdo constante entre passado, presente e futuro. Nao €
possivel entender o presente desconectado de outros tempos que sdo balizas para que
entendamos as transformagdes cada vez mais aceleradas. Se antes, o passado era a referéncia
principal para se pensar o mundo, imperando a experiéncia e os tipos de consciéncia pré-
modernas; o ritmo das mudangas nos impulsiona a repensar mais rapidamente convicgoes €
redirecionar nossas atitudes cotidianas. Dessa forma, possui “o homem, neste século, uma outra
necessidade: a de se pautar ndo sé nas referéncias que o passado oferece como garantias ou

tradi¢des, mas, também, naquilo que diz respeito ao futuro.”?%®

29 Ministério da Educacdo. Encceja: Histdria e Geografia - Manual do professor. Brasilia: MEC/INEP, 2003.
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No entanto, seja mais proximo do passado ou do futuro, a realidade ¢ sempre um
composto de elementos que, do mesmo modo que a singulariza, evidencia seu carater de
continuidade. Cada tempo ¢ tnico, mas contendo elementos do passado, que permanecem. E
singular também como cada tempo dialoga com outras épocas. Pensar historicamente ¢ um
exercicio constante de comparar tempos distintos. Embora as motivagdes para isso quase
sempre estejam no presente. Sendo assim, quando estudamos Historia, devemos estar sempre
atentos a maneira como esse didlogo entre passado, presente e futuro esta sendo proposto. Pois,
de alguma maneira, toda narrativa historica nos impulsiona ao reconhecimento dessa relagao.

A deficiéncia na formagdo dos estudantes, em especial no que se refere ao chamado
letramento historico, faz com que a habilidade de perceber a relagdo entre os tempos ndo se
efetive. Reforca-se, na verdade, a impressao de que o conteido nada mais ¢ que um relato sobre
fatos que precisam ser assimilados (memorizados). Por isso, a ideia do minicurso para os alunos
da EJA foi justamente trabalhar o desenvolvimento dessas habilidades. Ou seja, estimulé-los a
pensar no conhecimento histérico como um saber produzido ndo s6 com as informagdes que
temos sobre o passado, mas substancialmente como resultado da relagdo que fazemos entre a
nossa vida presente, nossa expectativa de futuro e do passado como experiéncias, as quais
interpretamos para produzir uma orientacao.

A principal ferramenta que usamos com a finalidade de realizar essa comparagdo ¢ a
percepcao das permanéncias e alteridades na passagem do tempo. A partir dai, tentamos
compreender essas continuidades e descontinuidades, aprendendo a raciocinar historicamente.
Com base nessa ideia, construi junto com os alunos as atividades pedagdgicas que relatei.
Faltava uma etapa fundamental: coloca-los diante de uma narrativa que expusesse essa
abordagem. Um enredo que, em si, ja apresentasse essa comparagdo entre tempos. Investigar
como eles compreenderiam a construcdo dessa historia com base naquilo que debatemos ao
longo do minicurso.

Nas proximas linhas, farei uma analise do filme “Conflito das aguas”, destacando como
seus realizadores criaram uma narrativa para estabelecer um senso de diacronia, mostrando
como a histéria ¢ marcada por continuidades e descontinuidades, sendo cada tempo um
amalgama de outros tempos. Portanto, como procedi anteriormente com “Vida Maria”, tratarei
da representacdo do tempo no filme e, ao final, um relato sobre o debate em sala de aula.

Em uma longa fila, moradores de um povoado nos arredores da cidade de Cochabamba,
na Bolivia, aguardam a chegada de uma equipe de filmagens que iré recrutar atores e figurantes
para a producdo de uma pelicula sobre a colonizagdo espanhola na América, evento fundante

da modernidade europeia. Sobretudo, expor o contraponto entre a acdo de Colombo e o papel
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que o frei Bartolomeu de las Casas desempenhou como voz opositora a escravizagdo de
indigenas. Esse primeiro contato entre europeus e nativos ndo comec¢a bem, devido a decisdo
dos produtores de nao testar todos que 14 estavam aguardando, em virtude do tempo que isso
tomaria. Apos contornada a situagdo, a cena encerra com uma imagem que, de maneira
impactante, une espagos e tempos: sobre suas cabecas, um helicoptero carrega um elemento
cenografico para o local de filmagem: uma imensa cruz de madeira.

Essa ¢ a primeira sequéncia do filme “Conflito das dguas”, dirigido pela espanhola Iciar
Bollain, com roteiro de Paul Laverty. Lancado comercialmente em 2010, aproveitou uma
efeméride: os quinhentos anos do Sermao do advento, como ¢ conhecido um famoso discurso
do frei Antonio de Montesinos, que segundo relatos, teria convertido Las Casas, antes um
integrante habitual da l6gica colonizadora, encomendero inclusive. Ele, Montesinos e o proprio
Colombo, cada um a sua maneira, e sob certo ponto de vista, inventaram o Novo Mundo, € com
ele, os seres humanos que aqui ja habitavam.

Assim, em 1511, cinco séculos antes do lancamento de “Conflito das aguas”,
Montesinos falava da brutalidade cometida contra os amerindios, submetidos ao destino
imposto pela empreitada colonial. “Todos vos estais em pecado mortal. Nele viveis e nele
morrereis, devido a crueldade e tiranias que usais com estas gentes inocentes. Dizei-me, com
que direito e baseados em que justi¢a, mantendes em tdo cruel e horrivel serviddo os indios?”"?%
Essas foram algumas das palavras proferidas naquele 21 de dezembro. De uma pequena igreja
na atual Republica Dominicana, essa mensagem ecoaria muito além dos ouvidos dos ali
presentes, incluindo o frei Las Casas. Esse documento ¢ um dos simbolos da resisténcia contra
os massacres perpetrados pelos colonizadores e lembrado como evidéncia de posicionamentos
dissonantes contra atos de desumanidade, cabendo essas palavras, infelizmente, em outros
tempos e lugares. Embora consubstanciando o “encobrimento do outro”, o indigena, “pobre de
tudo”, seria a passagem para a modernidade da Igreja, que inventa o ser que ndo tem religido.
Portanto, do mesmo modo que seria integrado, deveria ser protegido. Ao presente, cabe produzir
essa memoria, tendo como marco fundador a fala de Montesinos.

Nos primeiros meses do ano 2000, momento em que se passa a a¢ao do filme de Bollain,
Cochabamba, cidade héa cerca de 400km de La paz, capital da Bolivia, viveu dias intensos.
Sofrendo pressdes internacionais para privatizar seu sistema de distribuicao de dgua, o governo

boliviano concedeu a um conjunto de empresas, incluindo o grupo americano Bechtel, através

29 Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ant%C3%B3nio_de_Montesinos. Acesso em 26 de janeiro de 2019.
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do Consorcio Aguas del Tunari, o direito de administrar o acesso da populacdo ao recurso
hidrico. Ao ser impedida de perfurar pogos alternativos para o acesso a agua e ver aumentar
excessivamente o valor pago pelo seu uso, a populacao local desencadeou uma grave convulsao
social. Esse episodio recebeu o nome de “Guerra da dgua”.

Para além dos registros feitos nos meios de comunica¢do no tempo em que os fatos
ocorreram, esse evento veio a tona novamente nas manchetes internacionais justamente quando
foi lancado o filme de Bollain, ou seja, dez anos apds a agdo dos cochabambinos, € ja no
agravado contexto que tinha no tema da exploracao da d4gua, com ameaga de disputas potenciais
em diversas regides, o interesse dos paises mais ricos. Estes consomem, para sustentar sua
demanda de producdo, um terco dos mananciais aquiferos de todo o mundo. A realizagdo de
“Conlflito das 4guas” também queria tratar de seu proprio tempo, e o fez usando como referéncia
dois outros eventos, separados por cinco séculos, mas relacionados diacronicamente através de
uma narragao.

Devido ao jogo de espelhos narrativos e rimas visuais que se desenrolam ao longo da
projecao, em “Conflito das 4guas” ndo se pode dizer que o enredo trate principalmente de um
ou de outro evento, mas do tempo. E a maneira como o movimento da historia, suas
permanéncias e mudancas, sdo apresentadas, e sobretudo, como a representagdo dessas
categorias de tempo sdo percebidas pelos personagens e propostas ao espectador, que faz da
obra um ensaio sobre a materializa¢do do tempo na narrativa. Bollain e Laverty ndo fizeram um
relato sobre a colonizag¢do espanhola em terras americanas; nem se aprofundaram na escalada
macroecondmica que explica a origem do recente conflito na Bolivia. O que fazem, através de
seu cinema, € tentar enxergar a historia como um amalgama de vérios estratos, onde o passado
e o presente estdo relacionados pelos caracteres de permanéncia, em suas repetibilidades e
transcendéncias; assim como em sua singularidade. O discurso do frei Montesinos, quinhentos
anos antes do langamento do filme, inspirou a sua produgdo, inclusive se faz uma alusao indireta
a 1sso em uma cena, mas ele mesmo ¢ evocado em funcao de um presente que fala ao passado,
que o encontra, num distanciamento que permite compreender-se.

A constru¢do de uma narrativa que faz a justaposi¢do de tempos distintos tem nesse
filme uma demonstragdo de como a arte cinematografica ¢ um instrumento eficaz para
representar, em um discurso narrativo, a passagem do tempo. Bem como sua configuragao
enquanto experiéncia historica. A maneira como os fatos relativos a colonizagdo espanhola e a
mais recente “Guerra da agua” sdo associados, ndo poderia ter sido criado no teatro ou na
literatura, pois a visualizagdo das situagdes dadas pela montagem das cenas, alternando e

sobrepondo elementos sincronicos e assincronicos, provoca no espectador uma sensacgao de que
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a historia esta aparentemente se repetindo. No entanto, diversos outros elementos apresentados
no roteiro refor¢am a singularizacdo dos acontecimentos mais recentes, evidenciando que o
passado nao passou, mas também nao € o mesmo.

Em resumo, “Conflito das dguas™ (cujo titulo original ¢ “también la Iluvia”) narra a
tentativa de se realizar um outro filme, que como ja foi mencionado, tem como tema a
coloniza¢do espanhola, e mais especificamente os eventos relativos a segunda viagem de
Colombo. Sendo assim, trata-se de um filme dentro de outro filme. Mas o que deixa sua
narrativa interessante, como fic¢ao historica, € que ele acaba por abordar outro episédio muito
significativo do passado recente da Bolivia: a chamada Guerra da 4gua de Cochabamba, que
explode justamente quando se dd o inicio dos trabalhos da equipe de filmagem. Fica
evidenciado logo em suas primeiras cenas, que o objetivo da pelicula é enfrentar o desafio de
estabelecer uma cadeia de relacdes entre a narrativa da diegese intrinseca ao filme que esta
sendo rodado, as reflexdes sobre os episodios tratados nessa filmagem, como também os
eventos contemporaneos ao trabalho dos produtores. Lembrando que o filme de Bollain foi feito
uma década depois dos fatos nele narrados, o que por sua vez constitui um discurso a respeito
deles. Portanto, além de ser uma reflexdo sobre a relagao entre passado e presente, permite se
pensar sobre sua representagao.

Considerando sua fungdo de metalinguagem, pois ¢ um filme sobre a realizagdao de
outro, esse efeito ¢ reforgado pela interacdo entre os dois acontecimentos histéricos nele
trabalhados: a coloniza¢do na virada do século XV para o XVI e o conflito em razdo da
privatizagdo da agua, no ano 2000. A constitui¢do de sua narrativa, a partir da representagao
desses dois eventos, propde uma complexa dindmica de raciocinio histérico: presente-passado-
presente. A diegese ¢ um elemento que suscita essa percep¢ao, ja que em si, ela ¢ uma
representacdo da passagem de um tempo a outro. No caso desse filme, temos a duplicagdo desse
efeito, pois um enredo espelha o sentido daquilo que ele mesmo representa a priori.

Além das varias situagdes em que os duplos personagens (atores que interpretam atores)
estabelecem arcos temporais entre passado e presente, o que se espelha aqui € o sentido que o
narrador atribui a representagdo do tempo a partir dessas categorias, que serdo refiguradas pelo
espectador. O ouro agora ¢ a agua, os espanhoéis s3o o conglomerado de multinacionais que
administram seu acesso, a cruz chega pelos ares, e ndo mais pelos mares. Metaforicamente, vem
em um helicoptero, ndo mais em um navio; € ninguém sera escravizado, pois ganharao dois
dolares ao dia de trabalho. Sao os efeitos de um mundo transformado, atualizado. Mas sera

também singularizado?
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No filme, passado e presente vdo aos poucos se aproximando, ou a cortina do
distanciamento cronologico vai sendo aos poucos aberta. A equipe de filmagem escolhe a
Bolivia porque as condig¢des logisticas facilitam a producao: populagdo pobre, elenco mais
barato, por exemplo. Mas, na verdade, os fatos narrados nao se passaram naquele territorio.
Colombo aportou nas Antilhas caribenhas e no Golfo do México, o que gera uma discussao
sobre a veracidade dos fatos mostrados. O personagem Costa (Luis Tosar), logo retruca dizendo
se tratar de indios, que “sdo todos a mesma coisa.” Esse ¢ um elemento de permanéncia, uma
mentalidade que resiste. Ao mesmo tempo que ¢ singular o fato de o personagem relacionar o
seu presente ao passado. Cada presente ressignifica a experiéncia acumulada, mesmo quando
aparentemente a mantenha, pois em sua frase, Costa nao sé afirma algo, ele reafirma.

Voltando a cena da fila para selecdo do elenco, os produtores, seguindo a opinido de
Sebastian (Gael Garcia Bernal), fazem a opg¢ao por Daniel (Juan Carlos Aduviri), aquele que se
mostra mais indignado com o desinteresse pela longa espera a que foram submetidos. Ele se
revolta quando fica sabendo que ndo vao (como havia sido anunciado) testar todos os
candidatos. A principio, Daniel estava 14 porque sua filha queria fazer parte do elenco. Mas,
além dela, os produtores acabam o selecionando também. Sebastidn percebe na escolha de
Daniel uma oportunidade de cooptagdo, ja que eles se apropriam de sua lideranga e evitam que
outras pessoas possam dificultar suas a¢des. E Daniel que servira de ponte entre os produtores
e os atores locais, entre os espanhois € os cochabambinos, entre o ouro e a dgua, entre o passado
e o presente. A partir de inumeras situacdes do roteiro, ele €, narrativamente falando, o eixo
sobre o qual a intriga ird se desenvolver, permitindo o encontro dos tempos que permeiam a
obra.

Outro arco que possibilita a narrativa estabelecer esse vinculo entre passado e presente
sdo as reflexdes produzidas pelos atores sobre os personagens por eles representados, o que fica
evidenciado na cena em que Anton (o ator que interpreta Colombo) esta ensaiando. Sua fala
corresponde, ipsi literis, a um trecho de uma das cartas enviadas pelo personagem a Espanha.
Ele diz entender que o roteirista quer ser fiel ao documento, mas que desejava mostrar o lado
humano de Colombo, “o homem com suas duvidas”. E interessante porque o que o roteiro faz
¢ mostrar ao espectador o motivo da histdria ser constantemente reescrita, ja que busca explorar
novas dimensdes dos fatos e de seus personagens. Sendo que, tal mudanga de prisma daria
origem a uma narrativa diferente. Essa ¢ outra forma de evidenciar de que maneira o presente
se relaciona com o passado, quando propde uma nova representagao.

Ao recitar a carta de Colombo, como uma fala direta ao espectador, ouve-se sobre os

nativos: “Sao tdo ingénuos com o que tem, que nunca negam nada.” E “eu ainda ndo descobri
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se eles tém propriedade privada”. Nesse caso, o espectador ¢ remetido para a situagdo dos
figurantes, que estdo ganhando muito pouco para participar do filme. Sabemos disso, pois
Costa, na cena seguinte, conversa com um investidor ao telefone e diz: “Em Cochabamba, ha
milhdes de indios famintos™. Acrescenta que sO estao pagando dois dolares por dia, e “eles estao
rindo a toa.”

De certa maneira, esse € outro aspecto interessante: a propria equipe de filmagem nao
percebe essa relacdo, e demora a entender (se € que entendem) que o tema que estdo tratando
guarda muita semelhanga com o que vivem os cochabambinos. Em um dos registros para o
making of, Sarah (responsavel pelo documentario) pergunta:

- Daniel, pode me dizer o que te levou a fazer esse filme?

- Como assim? — pergunta Daniel.

- Do que mais vocé gostou na sua personagem? Talvez o que representa na sua
resisténcia indigena, ou mostra a colonizag¢do de um angulo diferente?

Um colega de Daniel (estdo em um grupo cavando uma vala para o transporte de agua)
interrompe e responde por ele:

- Ele s6 quer o dinheiro e nada mais!

Esse didlogo mostra que o documentario, além do filme que estd sendo realizado,
constitui-se tdo somente num discurso sobre a colonizagao sob a dtica eurocéntrica, sem levar
em consideracdo o que realmente pensam os habitantes locais, de que maneira se relacionam
com o seu passado, como o representam. Pressupdem a simples atualidade daquilo que querem
mostrar no filme, como se o making of aludisse a simples continuacao daquele passado. Como
se um sentimento de recusa ao colonizador fosse algo inerente e organico ao povo local. Isso, €
claro, corroboraria a ideia de atualidade das questdes mostradas no filme. Ao dizer que eles
queriam o dinheiro, o morador cochabambino desconcerta a diretora, que para de filmar. Talvez
a fazendo perceber que aquela imensa fila para testes ndo fosse um desejo dos moradores de
participarem de um ato contra a colonizagdo ou o imperialismo. Eles “s6 queriam o dinheiro”.
Ou precisavam dele.

Temos essencialmente um exemplo de colonialidade do saber, na medida em que através
do filme, os espanhdis oferecessem aos bolivianos uma maneira de expor sua vitimizagdo, um
canal para vincular o seu lugar de colonizados no mundo; e um egocentrismo, se forem levadas
em consideragdo as condi¢des em que se da tanto a acdo quanto a escrita da historia. Sdo eles,
os europeus, que trazem tanto a desgraga, quanto a salvagdo da alma, e agora apresentam aos
“indios” o seu lugar de fala. Embora queiram impor o que sera dito em relagcdo ao seu passado.

Mesmo que exponha o lado “negativo” dos feitos de Colombo, a pelicula compensaria esse mal
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como a missdo salvadora de Montesinos e Las Casas. Trouxeram a doenca e sua cura, a espada
e a cruz. Protagonizar as agoes de Las Casas ¢ ressaltar a cruz diante da espada, e mais uma vez
do colonizador.

O proprio discurso da resisténcia, portanto, ¢ uma tentativa de vinculagdo com outro
tempo, uma evoca¢do. Um esfor¢o para localizar uma acdo numa temporalidade.
Racionalizando e humanizando o tempo. Entretanto, havia uma resisténcia dos moradores
contra o consorcio das aguas e a prefeitura de Cochabamba, que nao estava sendo percebida
pela realizadora do documentario, pois a ela bastava evocar uma ancestralidade que deveria
permanecer na consciéncia dos colonizados. Ou seja, Sarah nao fazia uma investigacdo, mas
sim, uma representacdo do que ja antecipadamente estabeleceu. Isso desencadeia um debate em
torno dessas opinides, assim como se estabelece uma metafora em relagao ao proprio trabalho
do historiador e da subjetividade envolvida na produ¢do de uma narrativa.

Posteriormente, a propria Sarah, mesmo sem relacionar passado e presente, percebe a
relevancia do que est4 para acontecer em Cochabamba e pede autorizacdo a Costa para registrar
o fato, pois seria uma fonte priméaria sobre os eventos. O pedido ¢ negado prontamente. Sendo
ela fortemente desencorajada pela produgdo do filme, que ndo quer se envolver naqueles fatos.
Mas, curiosamente, quer tratar de acontecimentos muito semelhantes ocorridos em um passado
remoto, que supostamente ndo teria mais reverberagdo politica para eles, ou que ndo pudesse
trazer mais nenhuma complicacao para as suas vidas.

Com a explosdo das manifestacdes, os produtores comecam a ter sérios problemas com
Daniel/Hatuey. Este vai se tornar o enfrentante das mobilizagdes contra a empresa que
administra os recursos hidricos. Como precisam dele para terminar as filmagens, ja que a revolta
dos indios contra os espanhdis também ¢ liderada por Daniel/Hatuey, verdade e ficcao sdao
confundidos dentro da diegese. Esse personagem ¢ o elo narrativo da historia, e das varias
temporalidades nela vistas. Em especial, se for considerado que o proprio ator que vive o
personagem nao era um profissional na época, e que de certa forma viveu um processo parecido
para fazer parte do filme de Bollain. Isso reforca seu papel como vinculo entre o filme e o
espectador, seu fator de empatia historica. E através de Daniel/Hatuey que a plateia percorre os
tempos e espacos sugeridos no filme, personificando continuidades e descontinuidades da
historia.

O uso de “Conflito das aguas” para se pensar o tempo, pode levar a percepcao de que
ha na relacdo entre passado e presente algumas premissas a se considerar: conflitos, disputas
orientadas pelo acesso a bens de sobrevivéncia sdo recorrentes na historia, e até mesmo

resultados de repeticdes no que se refere a estrutura de poder em paises mais pobres, mas as



212

razdes que muitas vezes motivam esses conflitos guardam especificidades. S3o, portanto,
caracteristicas do presente, sintomas de singularidade. Diante de certas pressdes sociais, de
exploracdo ou subjugacdo, explodem atos de resisténcia, e essa dinamica social pode ser
interpretada como uma transcendéncia (uma certa permanéncia na historia latino-americana).
Mas € preciso pesar seus elementos sincronicos.

A radicalizagdo do movimento de contestagdo ao consorcio das aguas, corresponde a
uma percepcao dos atores sobre a relacao entre esse conflito e os eventos filmados referentes a
colonizagdo. Anton, que vive Colombo, deixa transparecer uma certa hipocrisia dos que dizem
denunciar a exploragdo colonizadora e ndo se sensibilizam com o que estdo vendo no presente.
Mas ndo porque em tese, seriam a mesma coisa, nem o filme quer reforcar a ideia de um mito
de origem. Ele pretende, na verdade, propor uma reflexdo sobre a necessidade de se enxergar
uma temporalidade maior, para que se perceba que os problemas enfrentados pela populagao
de Cochabamba, por mais que se resguarde a singularidade dos eventos, estd encaixado num
universo mais amplo, numa estrutura de dominagao.

O que se enxerga a partir daquilo que os personagens verbalizam ¢ também uma anélise
comparativa. Pois a atitude das autoridades locais diante do prejuizo das pessoas reforcam uma
subserviéncia aos atos imperiais e exploratorios numa espécie de coloniza¢do moderna,
apresentando a singularidade de ndo mais recorrer a nomenclaturas antigas. Nao se fala mais
em metropole e colonia, ou em pacto colonial. Mas pressupde a existéncia de um aparelhamento
de explora¢do de recursos para a geracdo, in loco, dos lucros que serdo remetidos, € dos
prejuizos, que serdo socializados. Nao ha como carregar toda a 4gua, como se pretendia fazer
com o ouro. Mesmo parecendo certo determinismo, o filme procura representar essas
comparagoes a fim de estimular o jogo de percepcdes sobre alteridade/permanéncia. Para isso,
estabelece-se uma rede de metalinguagens. Nao so o espectador analisa o filme e a historia que
ele representa. Os personagens analisam o filme que eles estdo fazendo e a historia que esta
sendo retratada nele. E todos, personagens, atores e espectadores pensam a realidade,
estabelecendo um entroncamento de perspectivas temporais.

A imagem também ¢ ou faz parte de um discurso, € interessada, enuncia uma ideia. O
fato de o filme ser rodado na Bolivia, que como ja foi dito aqui, ndo era o local onde os eventos
reais teriam acontecido, justifica-se como adequagao as metas de orcamento, a uma otimizagao
de custos, portanto. Mas o filme “Conflito das dguas” ¢ feito na Bolivia porque o desejo era
falar sobre a Guerra da 4gua em Cochabamba, um episodio da histéria recente que serviria para
reforgar o efeito comparativo com a exploragdo colonizadora. Um gatilho narrativo, por assim

dizer. Sobre o que o filme fala principalmente? Ele € um discurso sobre a relacdo entre passado,
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presente e futuro. Mas enquanto fato em si, a pelicula pode ser compreendida em uma outra
dimensdo. Nesse caso, politica. Pode-se fazer alusdo a colonizagdo espanhola, para na verdade
criticar a “colonizacao” neoliberal que pretende usufruir dos mananciais de dgua da Bolivia.
Quem sabe uma critica aos Estados Unidos, que estariam no presente, repetindo as agdes
espanholas de 500 anos atras.

No que se refere a esse prisma, outro momento bem interessante ¢ quando os produtores
sao recebidos pela prefeitura de Cochabamba. Na ocasido, eles questionam a convulsao social
a que estao assistindo, apesar de que sua preocupagao ¢ preponderantemente com o término das
filmagens. Temem que Daniel sofra alguma coisa e prejudique a continuidade das cenas. O
prefeito admite que os indios foram massacrados e enganados, por isso, segundo ele, os nativos
“trazem a desconfianca nos genes”. Ainda assim, diz que esta tudo tranquilo, demonstrando que
nao acredita na possibilidade de que a mobiliza¢ao dos indios (como sao sempre chamados os
cidaddos cochabambinos identificados com o “atraso”) resulte em algo efetivo. Como se eles
nunca tivessem conseguido mudar os rumos da historia. Questionado sobre os aumentos
abusivos do preco da agua, o prefeito diz que € necessario que existam empresas para explora-
la porque nao ha recursos no pais para fazer isso. Afirma ainda que a agao dos “indios” € o
discurso da vitimizacao contra a modernidade. Aproveita para lembrar aos visitantes espanhois,
ironicamente, o quanto pagam aos figurantes. E completa dizendo que se ceder aos
manifestantes, eles irdo fazer a cidade voltar a idade da pedra. Remetendo a suposta condigao
dos indigenas no inicio da colonizac¢do europeia. Contrapde-se atraso e modernidade tomando
como parametro a atitude dos cochabambinos.

Ainda sobre a fala do prefeito, ¢ emblematica a mensagem “ndo temos recursos para
explora-la”. Nesse caso, a agua simboliza a oposi¢do entre a colonialidade e as formas de
pensamento que a logocentria ocidental-europeia deseja impor. Para as empresas que
administram o negdcio da agua, a natureza ¢ nada além de matéria-prima para ser transformada
em lucro. E isso justifica o investimento para a sua extracdo abundante. Para os indios, a
pachamana®®’ ¢ o todo integrado. Portanto, sendo eles proprios parte dela. A natureza ndo é algo
externo a eles. Por isso, Daniel vai dizer a Costa, “Agua ¢ vida. Vocé ndo entende”. Essas duas
frases combinadas, resumem as diferencas elementares entre duas mentalidades, dois logos que
convivem espago-temporalmente e que determinam a relacdo entre modernidade e

colonialidade.

%7 Em quichua, “mie terra”, numa traducdo literal e em sentido formado historicamente. Originalmente
relacionava-se também com o culto ao tempo. E associado a ideia de fertilidade.
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Quando a situagdo social se torna caotica em Cochabamba, Sebastian diz que eles ndo
devem se engajar a ponto de prejudicar o filme, porque todo aquele conflito vai ser esquecido,
mas o filme que eles estdo fazendo ¢ que sera lembrado. O que ¢ interessante para ser visto
enquanto produto simbolico, como € o caso também de um texto historiografico, algo que vai
ecoar na eternidade, e que ¢ mais significativo do que o fato em si, que vai ser lembrado a partir
do momento em que se escreve sobre ele. Nesse caso, o que vai fazer parte do espago de
experiéncia € a narrativa e ndo os acontecimentos € seus personagens, mas a sua representacao.
E um espaco de experiéncia que estd sendo projetado ao futuro, um discurso tipo capsula do
tempo, em que ndo se tenta prever o que vai acontecer, mas se pretende produzir um documento
que realize a critica que o futuro precisara conhecer sobre o que historicamente aconteceu.

O filme procura dar um sentido de realidade para o espectador em relacdo as filmagens
que os produtores estao realizando, pois ndo aparecem as cameras na maioria das vezes. Nesse
tipo de obra, em que se filma um set, ¢ comum o contrario. Faz-se justamente questdo de mostrar
a producdo para ressaltar o efeito de metalinguagem, mas isso ndo acontece aqui. O que
certamente aumenta a sensa¢ao de metafora, pois a alternancia do que aconteceu no passado e
do que estd acontecendo naquele momento na Bolivia fica mais explicito. E como se
estabelecesse uma montagem paralela, mas de momentos diferentes na histéria. Dando a
entender, inclusive, que os nativos nas cenas passadas no século XVI ndo estavam
representando. Na ultima sequéncia filmada, Hatuey e outros indios que se insurgiram contra
os espanhois sdo queimados. E a policia espera terminar a agao para prender Daniel por causa
das manifestagdes, onde provavelmente seria morto. Dois silenciamentos, dois tempos. Na
“cena real”, Daniel consegue escapar.

Ao final, a maior das singularidades: os habitantes de Cochabamba vencem a disputa.
Poder-se-ia inferir que se trata de uma revanche, ou do alvorecer de uma nova era nas relagdes
sociais. O descortinar de um novo tempo. Numa possivel metafora, o povo cochabambino fez
ecoar para o mundo uma mensagem, que talvez a diretora Iciar Bollain e o roteirista Paul
Laverty entendessem reforcar a pregagao proferida por Montesinos: “oucais; a qual serd a maior
nova que jamais ouvistes, a mais aspera e dura, a mais espantosa e perigosa que jamais
imaginastes ouvir". Mas em 2010, quando foi lan¢ado o filme, e mesmo em 2019, sabe-se que
a superacao do passado colonial néo foi alcancada.

Em uma outra sequéncia do filme, no ensaio para a cena do famoso sermao, o padre
Montesinos diz: “Estdao morrendo por nossa culpa, ou melhor, vocés os matam. Como podem
ser t3o negligentes? Como podem viver nesse sono letargico?”. A cena seguinte mostra Daniel

discursando perante uma plateia de manifestantes, lembrando que querem tirar deles “até a
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chuva que cai nas nossas cabegas”. Lembra que os donos da empresa que administram a agua
sequer moram proximos a ela, e pergunta: “o que mais vao querer? O ar que respiramos?

Como é sugerido no filme, o personagem Daniel trabalhou nos Estados Unidos, onde
no contexto em que a fala € inserida, permite-se inferir a ideia de que sua consciéncia da
condic&o de explorado e a compreenséo dos fundamentos do mundo do capital teria se formado.
Assim sendo, ele ndo precisaria estar aludindo a um passado distante para que pudesse reagir
contra a privatizagdo da agua, embora a montagem do filme o faca. Entretanto, atraves de Daniel
vemos que esses elementos, que demonstram a permanéncia da exploracdo do trabalho e dos
recursos naturais, apresentam-se ndo s6 em outros tempos, mas sincronicamente, em outros
espagos.

O filme “Conflito das 4guas” produz uma reflexdo histérica porque, para além dos
elementos sincronicos que ressaltam o intercambio espacial das forcas produtivas, ele invade o
territorio da percepcao dessa problematica sob a égide da acdo do tempo. Mesmo que aluda a
relagdo entre o local e o global neste filme também, fundamentalmente é um ensaio sobre o
presente e 0 passado, embora ndo se trate apenas de um sé passado.

Os fatos ocorridos no ano 2000 em Cochabamba impressionam. E espantoso reconhecer
que, especialmente quando se desloca a perspectiva historica para um processo que se estende
muito além daqueles meses, uma pequena populagdo de “indios” tenham impedido a
continuidade de um sistema de privatizacdes, tendo na Bolivia daquele periodo um baldo de
ensaio para 0 que iria ocorrer em outros paises da América Latina. Seria o conjunto daqueles
eventos, metaforicamente, uma voz solitaria no deserto ou verdadeiramente uma oportunidade
de se pensar de que maneira se pode superar a colonialidade?

De volta ao inicio mais uma vez, no momento da escolha dos atores, em que produtores
e “indios” se conhecem, temos uma reproducdo do tdo propagado encontro entre dois mundos.
Os espanhois, em busca de elementos para compor sua mise-en-scene, defrontam-se com o
outro. A fim de reproduzir aquele contato acontecido ha 500 anos, os cochabambinos deveriam
ser a versdo mais proxima possivel daqueles nativos avistados por Colombo. Ao ouvir de Daniel
que eles teriam que testar todos os que estavam na fila, comegaram a perceber que 0s tempos,
assim como as pessoas € 0s lugares, mudam.

Ao final da historia, “Conflito das dguas” apresenta um ultimo didlogo entre o “indio”
€ 0 “europeu’:

- O que vai fazer? — pergunta Costa.

- Sobreviver, responde Daniel. E acrescenta:

- E 0 que sabemos fazer melhor.
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Ao se despedirem, Daniel oferece um presente a Costa: um pequeno frasco com agua
(yaku). O olhar do produtor para o objeto denuncia a assimilagdo de um valor ndo antes por ele
reconhecido. Naquele pequeno recipiente com agua, estava também uma parte de Daniel e de

cada um daqueles que resistiram e que resistem.

3.5.1 — “O ouro virou a agua”, entre outras mudancas (e permanéncias): analise dos
alunos sobre o a representagio da passagem do tempo no filme “O conflito das aguas”

A quinta e Gltima oficina foi dedicada ao debate e exibi¢do do filme que antes analisei.
Como procedi com “Vida Maria”, a abordagem seguiu um roteiro com questionamentos pré-
elaborados. Procurei promover uma compreensdo sobre o tempo representado na narrativa a
partir das categorias de alteridade e permanéncia. Neste caso, apds uma breve introducao,
quando apresentei 0 nome da obra, 0 ano de producéo e alguns dados técnicos, acrescentei que
0 enredo tratava de uma equipe de cinema que veio da Espanha para a Bolivia com o intuito de
realizar um filme sobre Cristévao Colombo, navegante italiano que comandou a esquadra de
navios espanhois na viagem de “descobrimento” da América. Depois dessa fala, pedi para que
eles vissem a obra com atencdo e fizessem algumas anota¢des para que pudéssemos debaté-la
logo apo6s a exibicdo. Procurei ndo fazer intervalo durante a projecéo, para que a narrativa nao
perdesse sua fluidez, e evitei também qualquer tipo de intervencdo. Ao término do filme,
fizemos um pequeno intervalo e iniciamos o debate.

A principio, quatro perguntas nortearam as discussdes, embora ja imaginasse que outras
questdes surgissem e, como aconteceu nas demais oficinas, criassem outras possibilidades
interpretativas ou narrativas. Partiriamos do objetivo de responder o seguinte: 1. De que tempo
trata o filme? 2. Quais sdo as mudancas e as permanéncias observadas no enredo? 3. Que
elementos do roteiro permitem perceber as comparagdes entre 0s tempos historicos? 4. De que
maneira o personagem Daniel é usado para relacionar passado e presente? Farei a seguir um
pequeno relato da discussdo que esses pontos de instigancia provocaram.

De uma maneira geral, o objetivo desses questionamentos era conduzir o aluno a
perceber que as narrativas historicas sdo construgdes que procuram, por natureza, aproximar
eventos em distintos tempos. E preciso que o aluno seja estimulado a, diante de um contetdo,
reconhecer a experiéncia historica e ser capaz de significar essa experiéncia levando em
consideragdo sua subjetividade, quando efetivamente se produz uma orientagdo. Isto posto, ja
na resposta da primeira pergunta, “De que tempo trata o filme?” pude perceber o impacto

positivo de todas as discussdes que realizamos nos encontros anteriores, no sentido de provocar
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uma reflexao sobre como ndo ¢ possivel definir a existéncia de apenas um tempo na constru¢ao
da narrativa.

Ver os indios em seu “estado natural” pode ter levado uma das alunas a afirmar de
prontiddo que o tempo do qual tratava o filme era o passado, pois mostrava o tempo da chegada
dos espanhois na América. No entanto, foi acrescentado que poderia ser o presente também, ja
que o filme mostrava a disputa pela dgua. Chamei a atencdo de todos para um detalhe
importante: os dois eventos, tanto a chegada dos espanhdis na América como a “Guerra da
Agua”, eram episodios do passado, s6 que este Gltimo tratava de um acontecimento bem mais
recente, mesmo assim era um passado. Um dos participantes ponderou que a intencdo de quem
escreveu o filme era justamente demonstrar que muitos acontecimentos do passado,
assemelham-se com o tempo atual. Entdo, perguntei qual era o tempo que predominava:
“Lembrando aquilo que vocés acabaram de assistir, a impressdo maior foi de ter visto o passado,
o presente ou o futuro?”

Segundo a maioria, o filme quis mostrar que as coisas continuam acontecendo como no
passado. Pedi para que explicassem melhor o que exatamente continuava como antes. Segundo
disseram, € principalmente a continuidade da exploracdo dos indios. Ou seja, quando 0s
portugueses chegaram aqui eles queriam o ouro, agora as empresas querem a dgua. Como a
discussao estava sendo direcionada para essa relagdo entre o passado e presente, resolvi lancar
uma pergunta provocativa: “E o futuro, aparece no filme de alguma maneira?” Todos
responderam que ndo, afirmaram que a intencdo dos realizadores eram mostrar que apesar do
mundo ter mudado bastante ao longo de varios séculos, algumas caracteristicas sociais
continuaram existindo, como as pessoas que tém mais poder e dinheiro querendo explorar os
outros. Entdo resolvi alterar um pouco a pergunta: “Mas de alguma forma, ver esse filme pode
nos fazer pensar no futuro?”

Segundo uma aluna, essas coisas vao continuar acontecendo no futuro. O que o filme
fez foi mostrar a repeticdo da exploracdo, e que essas situacdes provavelmente vao continuar
existindo. J& outro aluno achou que o filme foi feito para mostrar que quando as pessoas reagem,
podem mudar o mundo, pois os indios que lutaram pela 4gua, conseguiram expulsar a empresa
e puderam té-la mais barata. A partir dai, enveredamos o debate para esse aspecto. O filme,
dessa forma, também estava relacionado com o futuro porque ele serve de alerta. Reforcando a
colocacéo anterior, para 0 mesmo aluno as pessoas deveriam se preocupar com a questdo da
agua, e que guerras podem até acontecer por causa disso. Pois assim como houve muitos

conflitos por causa do ouro, agora e no futuro seria pela agua, como se ela fosse o ouro da vez.
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Percebi que havia uma salutar dificuldade em definir a predominancia do tempo na
narrativa. Entao perguntei: “na opinido de vocés, a diretora do filme quis falar sobre qual evento
principalmente, a Guerra da agua ou a coloniza¢do da América?” Sintetizando as respostas, 0s
alunos entenderam que o filme procurou fazer uma comparacgéo entre esses dois fatos, e de
alguma forma, também falar sobre o que poderia acontecer no futuro com base naquilo que
aconteceu no passado. Prontamente, foi colocado que no filme os bolivianos conseguiram
impedir a empresa de explorar a agua, o que sup0e a ideia de que se pode mudar o futuro. O
gue nesse caso seria um paradoxo. Entéo, perguntei: quais as outras mudancas e permanéncias
observadas no filme?

Foram vérias as situacGes percebidas, destacando especialmente as permanéncias, como
no caso dos indios que serviam aos colonizadores e agora serviam as mesas nos restaurantes.
Também o fato de, como na época dos primeiros contatos com os colonizadores, nada era
perguntado aos indios, como quando estdo fazendo o filme. Nao queriam saber se era daquela
forma que queriam ser retratados. Como foi lembrado por um dos participantes, ndo tinham
perguntado também aos indios se eles tinham religido.

Questionei por que aparentemente foi bem mais facil para eles perceberem as
permanéncias e ndo tanto as mudancas entre as duas épocas mostradas no filme. Houve uma
certa énfase na resposta, onde procuraram demonstrar que, de fato muita coisa mudou mesmo,
mas no que se refere a situacdo dos indios, ndo havia tanta alteracdo. Procurei levantar outro
ponto importante, que envolve o letramento histérico. Talvez o interesse dos produtores do
filme, salientei, fosse justamente passar essa impressao, pois isso se encaixa com a proposta do
enredo. E preciso estar atento as comparacdes, e como essas comparagdes séo feitas quando
lemos um texto de historia, ou assistimos a um filme, pois hd uma intencéo de que entendamos
as coisas de uma certa maneira.

Para um dos alunos, a grande diferenca entre as duas situacbes mostradas foi a vitdria
dos indios na questdo que envolveu o aumento do preco da dgua, como se, segundo ele, 0s
indios ndo fossem mais ingénuos. Procurei salientar que tal situagcdo poderia ser entendida como
uma singularidade, pois o fato de saberem o que aconteceu antes, tornam-nos diferentes dos
outros. Pois essa consciéncia pode direcionar as a¢fes. Mas que devemos ter cuidado quando
baseamos nossa opinido apenas nas informacdes que nos séo fornecidas por um dos envolvidos.
A maior parte do conhecimento que temos sobre os indios que viviam na América no periodo
da colonizagdo foram produzidas pelos colonizadores. Ent&o, essa visdo de indios preguicosos

ou ingénuos é resultado da forma como estudamos o seu passado.
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No terceiro item, “que elementos do roteiro permitem perceber as comparagdes entre
tempos Historicos?” procurei investigar se eles, durante a projecéo do filme, estavam atentos
aos aspectos da obra que salientavam essa comparagao entre o passado e o “presente”. Ou seja,
que recursos 0s autores responsaveis pelo roteiro do filme usaram para que o publico fosse
levado a comparar 0s eventos retratados, e talvez até mesmo o presente vivido pelo espectador.
Uma das alunas ressaltou que havia muita semelhanca da populacéo da Bolivia com os indios,
pois eram descendentes deles. E que os indios também resistiram, mas ndo tinham armas
suficientes para derrotar os espanhdis. Que, como foi dito antes, havia uma relacéo entre o ouro
e a dgua, e que a cena que mais lhe impressionou foi quando a equipe de filmagem colocou 0s
indios para fazerem o servigo mais pesado, como montar 0 cenario com a imensa cruz que
deveria ser instalada e causou riscos aos bolivianos.

Um colega acrescentou que o fato de o filme ter mostrado o passado e o presente, seria
uma forma de nos fazer pensar no elo que um tempo tem com o outro. Segundo ele, o filme
relacionou momentos atuais com outro tempo. Assim, leva as pessoas do presente para o
passado e do passado para o presente, Como se quisesse nos mostrar que o tempo vai passando,
mas muitas coisas continuam como eram. Lembramos que no comeco do filme era um
helicoptero que trazia a cruz de madeira, coisa que no passado nao existia.

Apos essa fala, uma aluna comentou que sempre existiram conflitos, como diz no nome
do filme, s6 0 que muda é o figurino. Achei interessante essa analogia, e complementei dizendo
que esse figurino do qual ela fala pode ser o contexto histérico. Cada periodo tem suas
carateristicas (sua roupagem), por isso, nenhum conflito vai ser igual a outro. Quando
comparamos, € porque precisamos de uma referéncia para entender os eventos, partindo de algo
que ja conseguimos explicar de certa forma. Assim como, quando assistimos a muitos filmes
policiais, j& sabemos mais ou menos para onde a trama pode estar seguindo. Quando pensamos
num fato para comparar com outro, geralmente é porque queremos ter uma ideia de como essa
historia ird terminar, até para quem sabe, evitar isso.

Uma observacdo nos levou a ultima questdo: o fato do mesmo ator ser usado como
protagonista das duas situagdes/tempos. Perguntei por que eles achavam que havia acontecido
isso. Disseram que sempre ha uma pessoa que lidera outras. Insisti, mostrando que era 0 mesmo
ator. Por qué? Apds uma reflexdo, entendemos que assim ficaria mais facil para o espectador
compreender a mensagem do filme. O mesmo ator foi usado nas duas situacOes, para reforcar
a similaridade entre os eventos relacionados ao processo de colonizagéo e as lutas pelo acesso

aagua. Além de ser o organizador da resisténcia contra o corte da dgua, € um personagem muito
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importante no filme que esta sendo produzido, é como se ele fosse usado para mostrar como 0s
indios lutavam por seus direitos antigamente.

Ocorreu-me perguntar, ao final da conversa, o que de mais significativo foi aprendido
durante esses encontros. Para um dos participantes, sempre vivemos, a0 mesmo tempo,
presente, passado e futuro. Pensei entdo que, em verdade, nossa vida carrega o passado
pensando no futuro. E isso me fez lembrar o proprio filme “Conflito das aguas”. Acho,
sinceramente, que quando foi escrito era essa a reflexdo que permeava a mente de seus
realizadores. Construir um enredo que nos fizesse perceber a relacdo entre passado, presente e
futuro. Uma trama que nos impulsionasse a considerar nossa experiéncia, relacioné-la com o
tempo atual, e com as possibilidades do porvir.

Fico na torcida para que esses debates a partir dos filmes possam ser transportados para
toda e qualquer relacdo dos alunos com as narrativas histéricas com as quais ainda manterdo
contato ao longo de suas vidas. Espero que eles pensem historicamente sobre elas. Fiquei com
a impressao reforcada de que o uso de filmes nas aulas de Historia pode ser uma maneira de
fornecer aos alunos ferramentas cognitivas, para que possam usa-las para estudar os contetdos
a luz da compreensdo de si e dos tempos em que vivem.

Enfim, essas experiéncias, como antes ja havia mencionado, comp8em mais uma etapa
dessa caminhada que foi iniciada com os alunos da modalidade presencial da EJA. N&o haveria
espaco para um relato mais amplo dessas experiéncias, muito menos se levar em consideracao
que cada filme utilizado tem uma proposta mais especifica. Trabalhar a apropriacdo das nocoes
de tempo na educacdo basica € um desafio herculeo. Por isso, sempre senti a necessidade de um
ambiente para que essas atividades pudessem ser socializadas. O blog CineHistoria por um
periodo cumpriu essa fungdo, mas em uma etapa anterior, em que ndo havia destinado atencéo
ao uso do cinema especialmente com a intencdo de trabalhar as questdes aqui neste texto
discutidas.

Meu antigo blog era uma espécie de diario de bordo do projeto. Além disso, entendi que
apenas reportar um trabalho em sala de aula, poderia servir de incentivo para outros professores,
mas n&o seria uma ferramenta de reeducacao do olhar para o uso do filme em sala de aula. Pois
seria interessante falar sobre o filme em si, como havia descoberto a maneira que nele o tempo
é representado, e de que forma poderia ser usado como uma mediacdo para lidar com as
questdes que envolvem as no¢des de tempo e temporalidade em sala de aula. Algo que pudesse
servir como uma ferramenta cognitiva, ou seja, uma competéncia, que ajudasse na apropriacao

dos contetdos, e portanto, na producdo de uma reflexdo historica.
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Por isso, aproveitando a ideia do blog, resolvi que, como produto da minha pesquisa, eu
lancaria um site, em que pudesse contemplar uma escrita sobre os filmes, a socializacdo dos
trabalhos com os alunos, bem como as atividades do grupo de estudos “Planejando com
cinema”. Assim ele foi ganhando forma, e, em parte foi traduzido aqui. Porém, ao mesmo
tempo, consistira no prolongamento da duracdo dessa pesquisa. Os capitulos seguintes serdo
nele escritos. Espero que os leitores desta narrativa continuem me acompanhando por 14, e

juntos continuemos nossa viagem pelo tempo no cinema.
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CONSIDERACOES FINAIS: APRENDENDO A PENSAR HISTORICAMENTE

E dificil, talvez impossivel, precisar em que momento essa pesquisa tenha comegado.
Afinal, sinto que venho percorrendo esse caminho hd muitos anos, sempre de prontiddo para
enxergar o filme como uma oportunidade para aprender ou ensinar algo. N&o consigo perder a
mania de assisti-los imaginando como poderiam ser utilizados em sala de aula. Ou até mesmo
diante de um conteddo um pouco mais espinhoso, que filme eu poderia escolher para
problematiza-lo. Com o passar dos anos fui percebendo que o cinema ndo me ajudava apenas a
lidar didaticamente com os contetdos, mas alterava minha maneira de pensar sobre eles. N&o
obstante, transformar essa reflexdo em uma experiéncia pedagogica nao é facil, muito menos
um processo rapido e linear. Reconhecer os erros cometidos ao longo desse percurso tambem
foi, e ainda € um passo importante. Desde quando usei pela primeira vez um filme em sala de
aula, a propdsito de discutir os eventos de 11 de setembro de 2001, até as mais recentes oficinas
didatico-pedagdgicas realizadas com os alunos da modalidade semipresencial da Educacédo de
Jovens e Adultos, talvez seja possivel isolar certos acontecimentos que tenham impulsionado
essa caminhada.

Muitas dessas experiéncias foram por mim mencionadas ao longo desse texto, outras
ndo caberiam aqui. Entretanto, no que se refere ao recorte dessa pesquisa, teria que ressaltar
dois momentos essenciais. O primeiro deles foi quando decidi que iria fazer uso do filme nas
aulas de Historia para trabalhar a apropriacdo de nocBes e conceitos que estdo diretamente
relacionados a constru¢do de uma compreensdo do fazer historico, e do ato de pensar
historicamente. Esse era, sem sombra de duvidas, o ponto nevralgico de minhas preocupacdes
docentes. Minha intencdo foi direcionar o projeto Histéria e Cinema menos para o estudo dos
contetidos do que em torna-los significativos. O letramento historico pressupde ndo apenas a
aquisicdo de um repertério de conhecimentos sobre o passado, mas essencialmente o
desenvolvimento de competéncias para opera-lo. Entender como sdo construidas as narrativas
que representam e déo vida a cultura histdrica.

Isto posto, comecei a usar o filme como forma de suprir uma caréncia:: o insuficiente
espaco para se debater conceitos e categorias relacionados ao conhecimento historico, que em
regra sdo apresentados como uma introdugdo geral do componente curricular. Sua
complexidade e teor de abstracdo, acabam ndo s6 sendo usados como justificativa para
minimizar sua presencga no curriculo escolar, como legitimam a atitude de muitos professores
que evitam a insergdo dessa tematica na Educacdo Bésica, pois a consideram desassociadas da

finalidade do ensino de Historia. Esse é o segundo ponto de virada para mim: enfrentar o desafio
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de levar essas questfes para a sala de aula sem fazer com que isso se tornassem uma aula de
teoria da Historia.

Numa era em que a profusdo de informacdes é a ténica, estamos assolados por uma
ameacadora onda de construcdes discursivas falaciosas. Dessa forma, associar o estudo do
passado, que nos chega através de estruturas narrativas, com o desenvolvimento de nocdes de
fonte, memoria ou da dicotomia objetividade/subjetividade na busca do conhecimento, pareceu-
me uma contribuicdo fundamental para a vida dos alunos. Entender os mecanismos de producédo
do conhecimento é tdo, ou mais importante hoje, do que simplesmente assimila-lo. Posto que,
da mesma forma que as noticias do presente, as narrativas sobre o passado também sofrem
manipulagoes.

Em decorréncia de tal raciocinio, comecei a me questionar sobre que conceito e/ou
categoria seria mais importante para que o aluno aprendesse a lidar com essas narrativas. Diante
do incbmodo constante de ouvir que a Historia estuda e se preocupa com o passado, fui me
convencendo de que a auséncia de uma aprendizagem histdrica que procurasse relacionar o
estudo do passado com a experiéncia do tempo presente, deveria ser o objetivo do projeto
Histdria e Cinema dali por diante. Em linhas gerais, o que pretendia era provocar uma mudanca
na forma como os alunos se relacionavam com o conteido didatico de Historia, mas néo so,
que vissem também em qualquer representacdo do passado, uma maneira de relaciona-lo com
0 presente. Sendo assim, a nog¢ao de tempo e suas categorias seriam as ferramentas a serem
pensadas como um meio para desenvolver isso que chamei ao longo do trabalho de “pensar
historicamente”.

A EJA foi o lugar em que teoria e pratica uniram-se organicamente. Procurei ao longo
desse texto demonstrar isso. Pois a propria Educacgéo de Jovens e Adultos € uma metéafora dessa
multitemporalidade. Durante anos, foi a dificuldade dos alunos em lidar com o conteudo de
Histéria de uma maneira a pensar sua relacdo temporal, que me impulsionou a pensar
alternativas para desenvolver essa competéncia. No entanto, foi nas suas experiéncias de vida,
nos seus saberes e conhecimentos prévios, e especialmente em sua visdo de mundo, que estava
a chave para conseguir éxito. Os filmes seriam catalisadores, meios para direcionar e promover
a ampliacdo dessa visdo de mundo e do reconhecimento de sua historicidade por parte dos
alunos. Porém, acima de tudo, foi um processo de descoberta, e de aprendizagem mutua.

Diante do objetivo de investigar a maneira como eles compreendem e fazem uso do
tempo como representacdo da experiéncia historica, procurei analisar tal percepcdo a partir de
sua competéncia narrativa. Tentando entender de que forma eles operavam com a relagdo

passado-presente-futuro a fim de responder questdes importantes: é possivel intervir para
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desenvolver essa competéncia? Pois como todas as pessoas, 0 corpo discente da EJA é capaz
de raciocinar historicamente. No entanto, essa reflexdo na maior parte dos casos estava reduzida
a dimensdo de sua individualidade. Por isso, seria necessario criar abordagens que permitissem
ampliar a experiéncia histdrica deles, mas ndao aumentado a bagagem de contetdos, e sim
promovendo meios para melhor fazer uso dela. Como o filme poderia ser usado nesse sentido?
Evidentemente, essas questdes ndo poderiam estar isoladas daquilo que seria para mim o
propdsito perseguido a priori, que 0s alunos ndo vissem mais 0 conhecimento historico como
algo relativo ao passado apenas. Mas como mensurar tudo isso? Como tabular os resultados
praticos dessa pesquisa?

Bem, foi diante dessas inquietacfes que resolvi expor as experiéncias pedagdgicas no
capitulo 3 desse trabalho, a fim de elas possam apontar alternativas. Procurei também evitar a
elaboracdo de uma sequéncia didatica classica, com perguntas e respostas, ou que sugerisse
esquematizacbes que sabemos ndo serem eficazes quando se procura construir uma
compreensdo que seja fruto de uma efetiva participacdo do aluno, ndo algo engessado sob a
sombra de pressuposicoes, de respostas prontas. Pois, afinal, o que é o tempo? Lembrando Santo
Agostinho mais uma vez, ele préprio respondeu que sabia o que era, mas nao saberia explicar.
E, obviamente, ndo era isso que procurava fazer em sala de aula.

A temporalidade é uma condi¢do inevitavel de nossa existéncia. Vivemos no tempo,
mas ndo vivemos apenas no presente. O que se vive é a passagem do tempo, de um futuro que
vira presente; de um presente que vira passado, mas que novamente é presentificado pelos
significados que atribuimos a ele. A Historia registra 0s eventos que atravessam essa
experiéncia. Todavia, estuda-la esta muito além de conhecer esses registros. Eles precisam ser
apropriados, ressignificados e usados como meios de orientacdo para a vida. Esse raciocinio,
esse conjunto complexo de operacdes, demostra que na pratica ndo se aprende Histdria, mas
sim, a desenvolver a competéncia de refletir historicamente.

Diante disso, penso que o trabalho que venho realizando com os alunos da EJA ao longo
desses ultimos anos atinge tal objetivo. A ideia de instiga-los e pensar o tempo levando em
conta a percepcao das alteridades e permanéncias na historia, a partir da narrativa filmica,
mostrou-se eficaz. Creio que venho fazendo-os entender que “o passado ndo passou”. Penso
que atividades como essa, que procuram contribuir para o raciocinio histérico dos alunos,
transformam a maneira como eles passam a lidar com os contetdos, procurando enxergar neles,
ndo s6 a passagem do tempo, mas a maneira como representam esse fenémeno. Vivemos o

tempo presente, assim como Os outros tempos que sdo para nos a “fabricacdao” de uma
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experiéncia e a construcdo de expectativas, ambos norteadores de nossas agdes e dos
significados que atribuimos a elas. Como seres humanos, fazemos isso perenemente.

Embora tenha vivenciado essas atividades especialmente em um Centro de Educacéo de
Jovens e Adultos, acredito firmemente que sdo adaptaveis a outras modalidades e faixas-etarias.
Pois, como procurei ressaltar, as probleméticas que enfrento na EJA resultam de deficiéncias
apresentadas e ndo superadas anteriormente. Espero que essas questfes que levantei e que
entendo ressoarem plenamente em diversas realidades institucionais, possam ter continuidade
no trabalho de outros professores. Reconheco que também dialogo com outros esforcos que ha
muito vém contribuindo para se repensar o ensino de Historia.

Portanto, se ha dificuldades em localizar o ponto de partida, 0 mesmo vale para sua
conclusdo, pois me parece que estamos ainda muito distantes de constatar que em nosso pais a
escola produz uma aprendizagem historica eficiente e significativa. Porém, é preciso que
sigamos tentando, apesar dos percal¢os, muitas vezes até institucionais. Coloco meu trabalho
dentro dessa perspectiva. Ao mesmo tempo em que admito meu esforco, sei que estou ainda
longe de apresentar respostas satisfatorias as questdes que ao longo da pesquisa me foram
aparecendo. Por isso mesmo, o produto que elaborei para acompanhar essa reflexdo escrita,
permitird justamente dar continuidade a esse processo, tentando amplia-lo, promovendo uma
interacdo maior com outros professores de Historia, inclusive de outras modalidades, para
fortalecer essa rede de compartilhamento de experiéncias. Esse desafio sera certamente cheio
de aventuras e dramas, de avancos e retrocessos, assim como € a propria histdria, nossa maquina
do tempo.

Neste ponto da viagem, vivemos a aurora de um tempo em que experiéncia e expectativa
confundem-se no acelerar dos motores dessa maquina, impulsionados pelas transformacdes
técnicas que avancam exponencialmente. Porém, é a percepcao dessas mudancas e seus ritmos
que, por sua vez, orientam nossa compreensdo de quem nos fomos, somos e seremos. Mas tudo
parece mudar tdo rapida e repentinamente, que vivemos a autorrealizacdo do porvir. Tudo se
apresenta como novidade e ja visto. E nessa celebracdo do progresso, vemos a continuidade da
injustica social, da violéncia e da auséncia de liberdade. Cabe a todos nos que estudamos
Historia, pensar essas questdes. Qual & o nosso papel diante dessas transformagdes?
Especialmente aos professores, digo que nossa missdo € tornar o ensino de Historia mais
relevante, embora ainda precisemos definir o seu locus nesse mundo que tentamos explicar. O
que néo deixa de ser um reflexo dessa era de incertezas; onde, embora tudo pareca caminhar

mais rapido, o passado esta mais presente do que nunca.
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