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RESUMO

Esta dissertacdo corresponde ao resultado das inquietacfes e anseios que mobilizam a procura
constante pelo desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem significativo,
considerando, assim, o cinema como um forte potencial para contribuir com a aprendizagem
historica dos estudantes. Procurou-se, neste trabalho, trazer reflexdes sobre a relacdo entre
cinema e Historia e ensino de Historia, as imagens e sua importancia na sociedade, a escola na
contemporaneidade, a relacdo com o saber, consciéncia historica e aprendizagem historica
compuseram o conjunto das discussdes abordadas neste trabalho e que visaram contribuir com
o0s estudos sobre o ensino de histdria. Além disso, as atividades realizadas a partir dos filmes O
que é isso, companheiro? e Batismo de sangue configuraram-se no cerne da pesquisa, das quais
se obteve dados e elementos para solidificar muitas das ideias levantadas em defesa da
utilizacdo do cinema na escola. A pesquisa foi realizada com atividades e exibicGes dos filmes
O que € isso, companheiro? e Batismo de sangue para estudantes do 2° ano do Ensino Médio
do Colégio Estadual Jodo Durval Carneiro, em Feira de Santana-BA. Dessas atividades,
fundamentada na concepcdo de aula-oficina, resultaram na proposta de intervencdo pedagogica
(o produto) que corresponde a sugestdo de uma aula-oficina sobre a ditatura militar no Brasil
utilizando esses filmes.

Palavras-chave: Cinema e Historia. Ensino de Historia. Aprendizagem histdrica.



ABSTRACT

This dissertation corresponds to the result of concerns and anxieties that mobilize the constant
search for the development of a meaningful teaching and learning process, considering,
therefore, cinema as a strong potential to contribute to the historical learning of students. In this
work, we sought to bring reflections on the relationship between cinema and History and
History teaching, the images and their importance in society, the school in contemporary times,
the relationship with knowledge, historical awareness and historical learning made up the set
of discussions addressed in this work and which aimed to contribute to studies on the teaching
of history. In addition, carrying out activities based on the films O que é isso, companheiro?
and Batismo de sangue was at the heart of the research, from which data and elements were
obtained to solidify many of the ideas raised in defense of the use of cinema at school. The
research was carried out with activities and screenings of the films O que é isso, companheiro?
and Batismo de sangue for 2nd year high school students at Colégio Estadual Jodo Durval
Carneiro, in Feira de Santana - BA. These activities, based on the concept of a class-workshop,
resulted in a proposal for a pedagogical intervention (the product) that corresponds to the
creation of a class-workshop proposal on the military dictatorship in Brazil using these films.

Keywords: Cinema and History. History Teaching. Historical learning.
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1 INTRODUCAO

Logo no inicio das aulas do curso do Mestrado Profissional em Ensino de Historia na
UNEB - o ProfHistoria —, nos foi solicitado que indicassemos a possivel intencdo de pesquisa
a ser desenvolvida. Como o ProfHistoria ndo exige a avaliacdo de um projeto de pesquisa em
seu processo seletivo, ndo tinha — como, alias, a grande maioria dos recém ingressos — uma
proposta de pesquisa definida. Assim, rememorando algumas experiéncias empreendidas ao
longo da carreira de docéncia no ensino publico — cerca de dez anos —, em conjunto com a
predilecdo pelo cinema — a qual remonta ao inicio da adolescéncia —, foi definido que o objeto
de minha pesquisa estaria diretamente relacionado com cinema e ensino de historia.

Para exemplificar essa presenca do cinema na minha trajetdria de formacao e atuacédo
profissional, vale apena destacar dois momentos. O primeiro, ha alguns anos, com a elaboracéo
do trabalho de conclusdo de uma pds-graduacdo em Metodologia do Ensino de Historia, quando
fiz um artigo — ndo publicado — sobre as possibilidades e problemas enfrentados na utilizagéo
do cinema no ensino de historia. O segundo momento corresponde a selecdo para o mestrado
do ProfHistoria, em que recorri a proposta de emprego de filmes na elaboracdo de uma
sequéncia didatica dentro do processo de avalia¢do para o ingresso no curso. Na ocasido, sugeri
a utilizacdo do filme Batismo de Sangue, junto com outras fontes sobre o periodo da ditadura
militar no Brasil, como imagens e noticias, para discutir a atuacdo do regime perante a
sociedade.

Portanto, além de utilizar filmes nas aulas, acreditando na potencialidade desse recurso
para as aulas de histdria, de ter abordado num artigo em outro momento, ainda que
superficialmente, a respeito do cinema e o ensino de historia e, sobretudo, de ser decididamente
um cinéfilo, promover um estudo sobre cinema e ensino de histéria se mostrou uma
possibilidade pessoalmente coerente e profissionalmente necessaria. Katia Abud (2003) explica

assim a relagéo entre filmes e aprendizagem:

Pode-se afirmar que o filme promove o uso da percepg¢do, uma atividade cognitiva
que desenvolve estratégias de exploracao, busca de informacéo e estabelece relagoes.
Ela é orientada por operagdes intelectuais, como observar, identificar, extrair,
comparar, articular, estabelecer relacBes, sucessfes e causalidade, entre outras. Por
esses motivos, a analise de um documento filmico, qualquer que seja seu tema, produz
efeitos na aprendizagem de Histdria. (ABUD, 2003, p. 191)

O presente trabalho corresponde, portanto, ao resultado das inquietacGes e anseios que
mobilizam a procura constante pelo desenvolvimento de alternativas que contribuam para o
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, as atividades realizadas a partir dos filmes

O que é isso, companheiro? e Batismo de sangue configuram-se no cerne da pesquisa, das quais
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se obteve dados e elementos para solidificar muitas das ideias levantadas em defesa da
utilizacéo do cinema na escola. Além disso, reflexdes sobre a relacéo entre cinema e historia e
ensino de histdria, as imagens e sua importancia na sociedade, a escola na contemporaneidade,
a relacdo com o saber, consciéncia historica e aprendizagem histérica compuseram o conjunto
das discussdes abordas neste trabalho e que visaram contribuir com os estudos sobre o ensino
de histdria.

E preciso destacar, também, que a tematica do estudo se relaciona com a ditadura militar
no Brasil por compreender a necessidade e a importancia de se abordar esse periodo da histéria
do pais, responsavel por impactos em diversos aspectos da sociedade, da politica e da no¢édo de
cidadania. A motivacdo também reside na busca pelo enfretamento a posicionamentos
negacionistas e revisionistas que procuram amenizar ou relativizar muitas das praticas exercidas
pelo regime militar. Afinal, trata-se de um periodo da historia do Brasil que precisa ser
constantemente discutido, analisado, interpretado e confrontado.

O ensino de histdria é uma das areas da educagdo que mais demandaram modificacdes
em suas praticas nos ultimos anos. N&o apenas devido as inovacgdes tedricas e metodoldgicas
na producdo do conhecimento histérico e na historiografia — a influéncia dos Annales e a
ampliacdo das fontes, a historia vista de baixo, entre outras —, mas também em decorréncia da
configuracdo da sociedade “pds-moderna” em que o presente e 0 imediato sdo modeladores de
exigéncias e comportamentos, sobretudo entre 0s jovens. Assim, 0 ensino de historia esta
tentando cada vez mais se distanciar de uma proposta antiquada de simples transmissdo de
conhecimentos (ou informacdes) prontos e definitivos. Pois, de fato, o conhecimento histérico
pode ser produzido ou apreendido pelos alunos das mais variadas formas e meios.

Partindo do pressuposto da ampliagdo das formas de apreenséo e de construgdo de um
conhecimento histérico, além da preponderancia da imagem na sociedade atual, os meios
audiovisuais sdo uma das ferramentas reconhecidamente relevantes para contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem. Vale desatacar, nesse sentido, certa adverténcia feita por
Cristiane Nova (2009, p. 142) fundamentada nas ideias colocadas por Rosenstone em relacao
ao cinema: “O audiovisual ainda traria elementos discursivos, novas formas de se pesquisar e
construir a histéria que a historiografia tradicional desconheceria completamente, colocando
em evidéncia as limitacdes desta forma de se escrever a historia”. Dessa forma, o cinema
corresponde a um recurso que precisa ser ainda mais explorado nas aulas de historia.

Em que pesem as particularidades da produgdo cinematografica, como linguagem

prépria e interesses mercadoldgicos que condicionam abordagens, enfoques e direcionamentos
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ao contar ou retratar determinado evento, contexto ou realidade, o uso de filmes esta
marcadamente reconhecido como significativo instrumento para o ensino de historia.

Pensar uma linguagem reconhecidamente acessivel e proxima de praticamente todos 0s
estudantes € uma poderosa alternativa para tentar colaborar com uma maior atribuicdo de
sentido, por parte dos alunos, nas aulas de historia. A escolha das obras cinematogréficas para
a presente pesquisa — O que é isso, companheiro? e Batismo de sangue — decorre do fato delas
serem duas producoes significativas na abordagem sobre o regime militar no Brasil, bem como
por serem bastante usadas nas aulas sobre esse periodo. Essas obras, baseadas em fatos reais,
retratam momentos de resisténcia e contestacdo ao regime militar no Brasil, até porque € preciso
destacar, como fizeram essas obras, a atuacdo de homens e mulheres que utilizaram de varias
formas para enfrentar a ditadura militar instaurada no pais, arriscando, muitas vezes, suas
préprias vidas.

Ainda que se reconheca as fragilidades e problemas presentes em certos aspectos das
abordagens feitas por essas obras cinematograficas, elas correspondem a produc¢des que podem
ser recorridas ao se pensar na utilizacdo do cinema no ensino de histéria. Elas foram utilizadas
observando os cuidados necessarios, procurando explorar suas potencialidades, mas sem
negligenciar suas fragilidades narrativas.

Deve-se considerar que uma justificativa sobre a relevancia social, historiogréafica e
pedagogica da investigacdo feita nessa pesquisa se alicercou na propria contribuicdo que este
trabalho trard para o campo do ensino, apontando elementos, questdes e proposi¢es que
possam resultar em contribuicdes para as reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem.
Além disso, o trabalho visou trazer acréscimos para 0 campo das pesquisas sobre cinema e
ensino de histdria, com confirmacfes e inquietacdes em relacdo a utilizacdo, nas aulas de
historia, de filmes sobre o regime militar, assim como no proprio estudo desse momento da
historia do Brasil. Vale destacar ainda que trabalhos sobre cinema e histéria sdo abundantes,
contudo, “[...] existem diversos materiais bibliograficos que tratam da tematica, entretanto a
maioria enfatiza a relacdo dos filmes como objetos ou fontes de pesquisa para o historiador, e
poucos lidam com a tematico do ensino”. (NASSARALA, 2010, p. 55).

Buscou-se, com o desenvolvimento de atividades que envolveram a tematica da ditadura
militar no Brasil, tocar, ainda que indiretamente, em questdes relacionadas com memdarias sobre
esse periodo e, assim, suscitar importantes reflexdes relacionadas a um momento conturbado
da histdria do Pais.

O trabalho pretendeu, também, trazer contribui¢des para a pratica docente ao procurar

discutir a importancia da adocao de filmes como recurso para as aulas de historia, assim como
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mostrar que o ensino dessa disciplina continua se aperfeicoando e buscando estar alinhado as
formas inovadoras e diversificadas de abordar o conhecimento historico. Nesse sentido, “[...]
instrumentalizar alunos e exercita-los a partir das imagens em movimento é usar a midia e as
teorias a seu respeito como fontes para serem exploradas, interpretadas, decodificadas,
criticadas e medidas quanto ao seu papel ideologico e pedagdgico”. (CASTRO, 2010, p. 282-
283).

Assim, procurou-se promover a ratificacdo da necessidade de implementacdo de
recursos diversos alinhados com a realidade atual, marcada pela cultura midiatica, para um
ensino de histéria que resulte em uma maior producdo de sentido sobre conhecimentos
historicos por parte dos alunos. Além disso, buscou, ao mesmo tempo, apontar para a constante
iniciativa de professores e professoras na tentativa de incrementar o ensino a partir de acdes
que, muitas vezes, ndo encontram suporte e condi¢cdes favoraveis para tal.

O processo de ensino e aprendizagem é complexo, portanto, ndo se pretendeu, aqui,
estabelecer uma receita infalivel a partir da utilizacdo de filmes. Esse recurso deve se somar a
outros, empregados de acordo com a realidade e os objetivos propostos para cada aula. Vale
destacar, com isso, uma consideracdo a alguns momentos que devem integrar 0 processo de

ensino e aprendizagem:

O primeiro momento é o da problematizacéo, quando o professor procura estabelecer
a relacéo escola-sociedade; o segundo é o da instrumentalizacdo, que € a apropriacéo
dos instrumentos tedricos e préaticos da cultura erudita (ou da ciéncia histérica); e 0
terceiro é o da sintese, quando o aluno se torna capaz de relacionar o conteido com a
prética social e pode passar a utilizar o conhecimento adquirido como instrumento de
compreensdo e transformagdo da realidade, através da mediacdo da andlise [...].
(NASSARALA, 2001 apud NASSARALA, 2010, p. 60).

A utilizacdo do cinema nas aulas de historia ocorre no sentido de promover uma
producdo de conhecimento e maior atribui¢do de sentido por parte dos alunos aquilo que vém
nas aulas de historia. Aproxima-se, portanto, de uma concepgéo freiriana de educacédo, pois
conhecer ndo é um ato isolado, envolve intercomunicacdo e intersubjetividade. “Ensinar
inexiste sem aprender e vice-versa [...]”. (FREIRE, 2015, p.24). O ato pedagogico é um ato
dialdgico.

O ensino de historia ndo corresponde a uma mera transmissé@o de conhecimentos
previamente definidos pelos meios académicos. Nesse sentido, cabe a problematizacdo de Ana
Maria Monteiro (2012, p. 2), ao levantar o questionamento se seria o saber ensinado em Historia
uma reflexdo propria, mas como resultado de uma elaboragdo que incorpora histdrias dos
diversos grupos, diversos saberes e que apresenta caracteristicas derivadas da se sua prépria

dimensdo educativa.
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Monteiro (2012, p. 5) considera que conceitos como “saber escolar” e “transposicao
didatica” ajudam a questionar a ideia de que ensinar ¢ apenas transmitir conhecimentos. Além
disso, o ensino de histdria é concebido como “lugar”, ou seja, um lugar teérico, com producgéo
e transmissdo de saberes. Assim, entende-se a que a sala de aula é um local de producéo de
conhecimento. Essa producdo pode ser mediada pelo uso de tecnologias e linguagens que
possibilitem a participagéo ativa dos alunos nesse processo.

Esses conceitos apresentados acima, presentes em Monteiro (2012), estdo diretamente
relacionados a um dos elementos centrais na conducdo da abordagem pretendida neste trabalho.
Esse elemento corresponde ao conceito de relagdo com o saber, aprofundado por Bernard
Charlot (2001; 2005; 2014). “A relagdo com o saber ¢ constituida de um conjunto de relagdes
que o individuo mantém com o fato de aprender, com tal ou tal saber ou ‘aprender’”
(CHARLOQT, 2001, p. 22).

O presente estudo sobre a utilizacdo do cinema nas aulas de histdria procurou se
aproximar, portanto, da concepcao apresentada por Charlot, ao partir do pressuposto de que o
aprender ndo ocorre de modo rigido — apenas por causa de quem aprende ou de quem ensina —
mas sim de forma dialdgica.

Como ja deve ter ficado definido, partimos do reconhecimento da viabilidade do uso de
filme como potencial contribuicdo para a aprendizagem histérica. Os filmes tém a grande
capacidade de atingir o imaginario, podendo causar sentimentos e emog¢des a quem 0s assiste.
“Os melhores filmes e as melhores imagens sdo aquelas capazes de nos promover uma reacao
emocional”. (SALIBA, 2011, p. 95).

As reflexBes sobre a relagdo entre cinema e histdria propostas por Marc Ferro e Robert
Rosenstone acabaram sendo basilares para a formulagcdo da presente pesquisa. Outros autores
também fizeram parte do arcabouco tedrico do tdpico cinema e historia, subsidiando este
trabalho, foram eles: Marcos Napolitano (2005; 2011), Eduardo Morettin (2011), Renato
Mocellin (2002), Jorge N6voa (2013) e Eder Cristiano de Souza (2014).

As ideias desses autores, em que pese ndo levarem a considerar invidveis a aceitacao de
outras analises para a compreensédo da relacdo entre cinema e histéria, foram tomadas aqui para
ratificar a perceptivel imersdo do cinema na educacdo, sobretudo no ensino de historia.

A relacdo entre cinema e ensino de historia possui, evidentemente, um caminho
consolidado nos estudos académicos, no entanto ndo foram esgotadas as possibilidades de
abordagens e enfoques, havendo, ainda, muitos aspectos que podem ser mais explorados, como,

por exemplo, a discussdo sobre o0 uso do cinema brasileiro no ensino de histéria.
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Concentrando-se na relagdo entre cinema e ensino de histdria, emergiu uma questdo que
fundamentou muito daquilo que se investigou neste trabalho: quais as possibilidades e desafios
da utilizacdo de filmes para o processo de constru¢cdo de uma aprendizagem historica
significativa sobre o regime militar no Brasil? Além disso, outros questionamentos se
desdobraram para nortear a pesquisa: quais elementos das produces trabalhadas (O que é isso,
companheiro? e Batismo de sangue) podem contribuir para a compreensdao do periodo
retratado? O que seria considerado preponderante nas abordagens feitas pelos filmes para
contribuir com aprendizagem histérica? Como ocorre a transicdo de expectadores para
produtores do conhecimento historico? Existem outras “mensagens” que podem ser percebidas
para além das histérias retratadas? Como sdo percebidas as possiveis contribuicdes para a
aprendizagem ou a falta delas em relagcdo ao chamado filme histérico? Existem limites impostos
para utilizacdo de filmes nas aulas de historia?

Esses questionamentos ndo foram fechados e definitivos, ocorrendo, no transcorrer da
pesquisa, desdobramentos e questionamentos ndo estipulados. Porém, ainda que algumas dessas
questdes possam ndo ter resultado em respostas completas ou definitivas, elas foram
importantes para apontar caminhos e possibilidades de enfoques da pesquisa e, assim, ajudar a
alcancar os objetivos propostos.

O objeto do estudo deste trabalho se configurou sobre as possibilidades e desafios que
envolvem a utilizacdo de filmes nas aulas sobre o regime militar no Brasil, com destaque para
duas producbes que retratam esse periodo: O que € isso, companheiro? e Batismo de sangue.
Através dessas obras e da utilizacdo de elementos da concepcdo metodoldgica de aula-oficina,
objetivou-se analisar a utilizacdo de filmes para a contribuicio com o processo de
desenvolvimento da aprendizagem histdrica entre estudantes do Ensino Médio do Colégio
Estadual Jodo Durval Carneiro, em Feira de Santana — BA.

Como desdobramento da pesquisa e para atender a exigéncia do Programa do Mestrado
Profissional, este trabalho resultou, na forma de uma proposta de intervencdo pedagogica, em
uma sequéncia didatica, ou melhor, uma sugestdo de atividades aos moldes da concepcdo de
aula-oficina sugerida para se trabalhar com filmes sobre a ditadura militar no Brasil.

O texto dessa dissertacdo foi dividido em trés capitulos que procuram discutir as
questdes apontadas anteriormente, além de descreverem a aplicagéo e as analises das atividades
envolvendo os filmes e a consequente construcao da proposta de intervencao pedagdgica.

No primeiro capitulo, intitulado “Cinema e ensino de historia: trajetorias e
problematizagdes”, é feita uma discusséo sobre cinema e ensino de histéria. Inicialmente, sera

tratado sobre a consolidacdo como artefato cultural e de producdo de conhecimento. Nesse
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momento, alguns autores que se dedicaram a estudar a relagdo entre cinema e historia séo
evidenciados, como Marc Ferro (1992, 2009), Robert Rosenstone (2010), Eduardo Morettin
(20009; 2011) e Jorge No6voa (2009).

Adiante, enfocar-se-a4 na discussdo sobre a relacdo entre cinema e ensino de histdria,
tocando em questdes sobre a importancia das imagens na sociedade atual, os problemas e as
possibilidades relacionadas com a utilizagdo de filmes nas aulas de historia, sobretudo a partir
da lei 13006/14, que determinou a obrigatoriedade da exibicéo de filmes nacionais nas escolas.
Serdo apresentados, nesse momento, discussdes de autores que abordam a relagéo entre cinema
e ensino de historia, com destaques para Marcos Napolitano (2011; 2013), Eder Cristiano Souza
(2014), e Circe Maria Fernandes Bittencourt (2008; 2019).

O capitulo segundo, “Reflexdes sobre relacdo com o saber, a escola, consciéncia
historica e aprendizagem historica”, esta centrado em discussdes sobre aspectos referentes a
aprendizagem. Serdo abordadas questdes relacionadas as novas configuracfes da escola do
século XXI e sua necessidade de mudancas ou ressignificacdes, com destaque para as
perspectivas de Rui Canario (2007; 2022).

Além disso, ainda no segundo capitulo, estara presente a discussao sobre dois conceitos
valiosos para as analises do presente trabalho: a relagdo com o saber e consciéncia histérica.
Assim, seré recorrido as teorizagOes sobre a relacdo com o saber propostas por Bernard Charlot
(2001; 2005; 2014). O conceito de consciéncia histdrica, que integra a aprendizagem historica,
estd ancorado nos trabalhos, sobretudo, de Risen (2006; 2012), mas, com importante
colaboracg6es de trabalhos de Isabel Barca (2013; 2014) e Luis Fernando Cerri (2013).

O terceiro capitulo, “Uma proposta de trabalho com filmes nas aulas sobre a ditadura
militar no Brasil: Batismo de sangue e O que € isso, companheiro?”, traz, inicialmente, uma
discussao a respeito de estudos sobre os filmes O que é isso, companheiro? e Batismo de
Sangue. Para discussdo sobre essas peliculas, recorreu-se aos trabalhos de Sara Carolina Duarte
Feij0 (2011), Rodrigo Fazio (2003) e Maria Luiza Rodrigues Souza (2009) e Marcos
Naplolitano e Fernando Seliprandy (2018). Em seguida, sera discutida a concepcao de aula-
oficina a partir das contribuicGes de Isabel Barca (2004; 2014), principalmente. Adiante, o
capitulo descrevera os passos e 0s resultados das atividades envolvendo os filmes O que é isso,
companheiro? e Batismo de Sangue, realizadas com os alunos do 2° ano do Ensino Médio, onde
serdo analisados e discutidos os resultados obtidos.

Ainda no terceiro capitulo, serd feita uma explanacdo sobre a proposta de aula-oficina

construida como a intervencgdo pedagogica (ou produto) elaborada neste trabalho.
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2 CINEMA E ENSINO DE HISTORIA: TRAJETORIAS E PROBLEMATIZACOES

A relacdo entre cinema e historia adquiriu, marcadamente, uma aproximagao maior e
mais significativa a partir das inovagoes trazidas pelas Escola dos Annales para a escrita da
Histdria. Ainda que ndo tenha sido diretamente um enfoque de estudo dos Annales, considera-
se 0 aprofundamento da relacdo cinema e Histdria como herdeiro da tendéncia de pensar a
historiografia conhecida como Nova Historial. A ampliagdo da utilizacdo de variados
documentos ou fontes possibilitou a percepgdo do potencial do cinema para a historiografia.
Assim, foi a partir dos anos 19702 que o cinema se tornou objeto da atenco e investigacéo de
historiadores (SCHVARZMAN, 2007, p. 16).

Francisco das Chagas Fernandes Santiago Janior, tracando uma trajetéria da
historiografia do cinema desde a década de 1970 até a primeira década do seculo XXI, considera
que se formaram duas importantes tradi¢Ges de discursos sobre historia e sua relacdo com o
cinema: uma “[...] que tomara o filme como foco principal de interesse e o cinema (por mais
dificil que seja defini-lo) como objeto e fim em si mesmo” ¢ a outra corresponderia a “[...] uma
historia a partir do cinema”, promovida pela historiografia considerada académica, “[...] a qual
toma o cinema como fonte para analisar a sociedade” (SANTIAGO JUNIOR, 2012, p. 153).

Entretanto, é preciso ter em vista que a aproximacao entre cinema e Historia ndo se
configurou apenas na relacdo do historiador com o documento. Para Marc Ferro (1992, p. 13),
“[...] entre cinema e histdria, as interferéncias sdo multiplas, por exemplo: na confluéncia entre
a Historia que se faz e a Histdria compreendida como relacéo de nosso tempo, como explicacao
do devir das sociedades”. Podemos apontar, como exemplos da interferéncia do cinema na
Histdria, as producdes cinematograficas que apresentam percep¢des sobre eventos ou contextos
historicos, com negacédo ou reafirmacao de consideradas verdades historicas.

Uma das consequéncias do estabelecimento da relacdo entre cinema e historia se
manifesta no lugar privilegiado que os filmes alcangaram para pensar 0 ensino da historia.

Segundo Marcos Aurélio Felipe (2006, p. 32), as produges cinematograficas, “[...] desse modo,

1 Para melhor compreender as contribuicGes dos Annales e a Nova Historia, ha vasta bibliografia. Ver, por
exemplo: BURKE, Peter. A Revolugdo Francesa da Historiografia: a Escola dos Annales (1929-1989). Trad. Nilo
Odalia. S&o Paulo: Editora Universidade Estadual Paulista, 1991 e BURKE, Peter. A escrita da Historia: novas
perspectivas. Trad. Magda Lopes. Séo Paulo: Editora UNESP, 1992.

2 Nas décadas de 1920, 1930 e 1940, o cinema era um objeto de estudo minoritario, com a atencio voltada
sobretudo para os aspectos estéticos, como indicam: NOVOA, Jorge. Cinematdgrafo. Laboratorio da razio poética
e do novo pensamento. In: NOVOA, Jorge; FRESSATO, Soleni B.; FEIGELSON, Kristian. (Org.).
Cinematografo: um olhar sobre a histéria. Salvador: Edufba; Sdo Paulo: Ed. Unesp, 2009. p. 159-190.
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devem ser valorizadas enquanto meios e fins na producdo do conhecimento”. Assim, pensar a
respeito da utilizacdo de filmes nas aulas de historia deve estar associado as reflexdes e analises
feitas sobre a relacdo entre cinema e historia.

Portanto, buscar-se-a aqui, a partir da apresentacdo de uma trajetéria de aspectos
preponderantes da histdria e historiografia sobre o cinema e sua configuracdo como objeto de
andlises de historiadores — trajetoria essa que evidentemente ndo esgota as varias nuances das
abordagens e da historicidade do cinema —, tocar na relacdo entre cinema e ensino de histdria.
Reconhecendo a amplitude da trajetdria e da relacdo referidas acima, bem como diante dos
préprios limites a que este trabalho esta circunscrito, ndo se pretende aqui esgotar o campo de
analises sobre o assunto, mas sim apontar elementos, questdes e aspectos relevantes para
compreensdo daquilo que é o cerne deste trabalho: cinema e historia.

E importante tracar uma trajetdria a respeito da consolidacéo ocorrida com a concepcéo
de cinema como um elemento reconhecidamente relevante na producéo historiografica, assim
como no proprio conhecimento historico, para expor ndo somente uma posicdo
significativamente demarcada do cinema, mas, além disso, para ndo deixar escapar os limites,

desafios e fragilidades que também envolvem a utilizacdo dessa linguagem.

2.1 OLHARES SOBRE AS CONTRIBUICOES DO CINEMA PARA A HISTORIA

Ao longo do século XX, o cinema foi, gradativamente, passando por varias mudancas e
inovacdes — técnicas de filmagens, introducdo do som (fala) e das cores, entre outras —, ao
mesmo tempo em que transformava ou era transformada a forma como a sociedade recebia,

aproveitava e assimilava essa forma de arte. Jorge Ndévoa afirma que:

O cinematdgrafo transformou, assim, o século XX num gigantesco cenario e
laboratério de experiéncias para a elabora¢do da linguagem cinematografica em
funcdo de finalidades que logo ultrapassaram os objetivos dos seus inventores e o
desejo do publico em encontrar divertimento. (NOVOA, 2009, p. 160)

A posicao consolidada e a disseminagdo do cinema como arte foram acompanhadas por
sua utilizacdo como instrumento de criacdo e propagacao de imagens convenientes ao Estado.
“Desde que os dirigentes de uma sociedade compreenderam a funcdo que o cinema poderia
desempenhar, tentaram apropriar-se dele e p6-lo ao seu servigo.” (FERRO, 1992, p. 14).

Todavia, ressalta-se que o cinema nunca foi um simples instrumento nas maos de determinadas
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instancias de poder, ele assume tentativas de autonomia, de resisténcia, com cineastas que lutam
na defesa de suas proprias ideias, “[...] agindo como um contra-poder”. (FERRO, 1992, p. 14).

A trajetdria brevemente mostrada acima demonstra a importancia e a dimensao que o
cinema adquiriu ao longo do tempo. Assim sendo, ele se tornou um importante objeto e fonte
de estudo para a historiografia, apesar de, durante muito tempo, 0 cinema ter praticamente
ficado a margem do estudo de historiadores. Desse modo,

O cinema, antes visto com desconfianca ou desinteresse pelo historiador, por néo
passar de uma diversdo popular, por construir justamente mundos auténomos,
fantasiosos e de escape, ganha um outro relevo: é lugar das construgdes e projecdes
do imaginario, da afericdo de sensibilidades e préaticas sociais, lugar da representacao.
(SCHVARZMAN, 2007, p. 16)

Marc Ferro foi um dos primeiros historiadores a se deter sobre as potencialidades do
cinema em sua relacdo com a Historia. Ferro (1992, p. 86) defendeu “[...] que o filme, imagem
ou ndo da realidade, documento ou fic¢do, intriga auténtica ou pura invengao, ¢ Historia”. Esse
historiador destacou a ampliacdo das fontes e objetos de estudo da histéria, ressaltando a
importancia das imagens:

Partir da imagem, das imagens. N&o buscar nelas somente confirmacdo ou o
desmentido do outro saber que é o da tradi¢do escrita. Considerar as imagens como
tais, com o risco de apelar para outros saberes para melhor compreendé-las. Os
historiadores j& recolocaram em seu lugar legitimo as fontes de origem popular,
primeiros as escritas, depois as ndo-escritas: o folclore, as artes e as tradicGes
populares. (FERRO, 1992, p. 86)

Marc Ferro procurou evidenciar a potencialidade das producdes cinematogréaficas nas
releituras fatos histéricos e, sobretudo, para analisar e compreender o periodo de sua producao.
Eduardo Morettin (2001, p. 49), analisando a perspectiva de Ferro, destaca que “[...] dada a
amplitude do material usado, a obra cinematogréafica, independente do género, captara imagens,
consideradas reais, sobre algum aspecto da sociedade”, como a economia, o0 imaginario, etc. SO
que Ferro coloca limitagfes para o cinema em sua leitura da historia, mesmo elaborando o que
ele chamou de contra-historia, pois esta seria, segundo Morettin (2001, p. 44), “[..]
complementar a realizada pela tradi¢do escrita”. Ou seja, o cinema seria importante, mas estaria
sempre atrelada a histdria escrita, tanto para a sua realizacdo quanto para as possiveis analises
de suas producdes.

Robert Rosenstone® alcancou grande destaque na atualidade nos estudos sobre a relagéo
entre cinema e histdria. Rosenstone (2010) propds um reconhecimento ainda maior do cinema

para a producdo do conhecimento historico. Esse autor procura atribuir o titulo de historiador

3 Robert Rosenstone possui também experiéncia com a producéo de filmes, pois atuou como consultor em algumas
producdes cinematogréaficas, a mais conhecida provavelmente é Reds (1981).
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para os cineastas que produzem o chamado “filme histérico™, o que corresponde as producdes
cinematogréficas que buscam, de maneira consciente, recriar o passado. Rosenstone recorre
expressao “efeitos de realidade” de Roland Barthes para designar o elemento presente nos
filmes capaz de atuar na criacdo do significado histdérico. Assim, para Rosenstone (2010), o
chamado filme histdrico seria uma tentativa de apreensédo e explicacdo do passado tal qual a
pretendida pela historia escrita, com diferencas que acrescentam e ndo diminuem essa forma de

produzir o conhecimento historico.

A capacidade de suscitar emogdes fortes e imediatas, a énfase no visual e no auditivo
e a resultante qualidade materializada da expresséo filmica em que parecemos viver
por meio dos acontecimentos que presenciamos na tela sdo, indubitavelmente, préaticas
que distinguem claramente o filme histdrico da histéria impressa, especialmente da
histéria produzida por académicos. (ROSENSTONE, 2010, p. 34).

O chamado filme histdrico possui, segundo Rosenstone (2010), a liberdade de criacdo e
construcdo de narrativas, 0 que ndo desvalorizaria a sua proposta de abordagem histérica.
Assim, “[...] em vez de presumir que 0 mundo mostrado nos filmes deveria de alguma maneira
aderir aos padrdes da histdria escrita, por que ndo deixar que os filmes criem seus proprios
padrbes, adequados as possibilidades e praticas da midia [?]”. (ROSENSTONE, 2010, p. 53).

A atitude de Rosenstone em considerar certos cineastas® como historiadores precisa ser
vista com alguns cuidados pelo fato de, talvez, sugerir que a producdo de uma obra
cinematografica que estd ancorada numa narrativa histérica — com fatos e personagens
historicos, por exemplo — implique uma atividade idéntica aquela feita pelo historiador, sendo
que o cinema é, acima de tudo, uma arte.

A concepcdo de Rosenstone (2010) em relagdo a capacidade dos filmes — sobretudo o
filme histérico — produzirem uma narrativa historica coerente e aceitavel, segundo suas
especificidades, € uma das principais contribuicdes desse autor sobre a relacdo entre historia e
cinema. N&o obstante em certo momento parecer uma sobrevalorizagdo do género
cinematogréafico, sua perspectiva evidencia uma caracteristica marcante da producdo do
conhecimento historico que € a sua historicidade. Ou seja, o cinema, como forma de
entretenimento, de divulgagéo e construcdo de valores, normas e sentidos, fortemente atuante
na atualidade, ndo poderia estar desvinculado de outros campos da sociedade, como aqueles

que também se relacionam com a producéo do conhecimento historico.

4 Essa expressdo é muito utilizada para se referir aos filmes que retratam contextos ou fatos historicos. Para
Cristiane Nova (1996, p. 218): “[...] existe um tipo de filme que possui uma importancia suplementar para o
historiador e sobretudo para o professor de Historia: aquele que possui como tematica um fato histérico. A este
chamaremos, por motivos meramente esquematicos, de ‘filme histérico’”.

5 E o caso, por exemplo, de Oliver Stone, diretor norte-americano de varios filmes historicos, muitos deles sobre
personalidades histéricas, como JFK - A pergunta que ndo quer calar (1991), Nixon (1995), entre outros.
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O estudo feito por Rosenstone € muito significativo, porém, fica parecendo que, na
tentativa de expor a potencialidade do cinema em sua relacdo com a historia, esse autor faz
também uma critica e até mesmo uma diminui¢éo a historia considerada “tradicional” — a escrita
— produzida nos meios académicos. Rosenstone (2010, p. 233) chega a fazer um alerta: “[...] a
midia visual simplesmente eliminara a histéria ou qualquer no¢do do passado como nos
conhecemos nos ultimos dois séculos ou dois milénios”. Mas poderia o cinema substituir a
historia escrita?® E possivel reconhecer o conhecimento histérico num filme tomando-o por si
s0? Questdes que servem para sugerir que, talvez, a historia presente nos filmes e a historia
escrita sdo, de certa forma, complementares.

A relagdo entre cinema e histdria, inicialmente pouco interessada pela historiografia e
por estudiosos em boa parte do século XX, se mostra cada vez mais efetivada e reconhecida por
historiadores e demais cientistas sociais, além de cineastas. Essa mudanca na forma de
apreensdo do cinema pelos estudiosos pode ser associada a sua propria fixagdo como artefato
cultural, além de novas formas de estudar e analisar a sociedade e a histdria. Portanto, os filmes
passaram a ser vistos como fontes para o estudo de determinada sociedade, mas também com

apreensdo ou explicacdo de uma dada realidade. Névoa (2009) argumenta que:

A experiéncia da cinematografia também vem buscando narrar, explicar, apreender
0s acontecimentos, individuais e sociais, e os fendmenas psicolégicos e histéricos que
envolvem os homens nas suas relacdes, na maioria das vezes com o objetivo de
entreter, divertir. (NOVOA, 2009, p. 160).

Jorge N6voa, um dos maiores expoentes no Brasil sobre estudo da relacdo entre cinema
e historia, considera que o cinema possibilitou novas formas de exposicdo, explicacdo e
representagdo de fendmenos sociais. Além disso, considera que “[...] 0 cinema ajudou a
materializar as condi¢Ges para a emersdo de um ‘novo’ paradigma que denominamos de razéo
poética”. (NOVOA, 2009, p. 161, grifo do autor). O conceito de razio poética é basilar para a
compreensdo da relagdo histdria-cinema. Esse conceito esta relacionado aquilo que Novoa
(2009, p. 187) considera como “[...] existéncia imanente da razdo e da emogao”. Assim, esse
autor evidencia que a nocdo de razéo deve ser entendida de maneira ampla, superando a
tendéncia tradicional, essencialmente racionalista — de Socrates, Descartes, dos iluministas —
para, assim, constituir uma “revolugdo paradigmatica”. Assim sendo, “[...] a razdo sempre
existiu, mas nem sempre sobre a forma racional [...]” (LEFEBVRE, 1972 apud NOVOA, 2009,
p. 187).

®Vale indicar a esse respeito o comentario de Jorge Novoa (2009, p. 186), segundo o qual “[...] nenhuma linguagem
substitui ou deve eliminar a outra”.
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NOvoa ressalta a emergéncia de uma nova “razao” para expor ndo s6 uma limita¢ao da
concepgdo tradicional de racionalidade, mas, também, que decorre do fato de se consolidarem
varias linguagens que se elevaram diante da escrita. Chegando a concordar com a afirmacéao do
historiador francés Pierre Sorlin, segundo o qual se trataria “da crise da escrita”, Novoa (2009,
p. 163) destaca que “[...] a imagem mesclada aos sons impde a admissédo dos limites das
linguagens escritas em todos os dominios, inclusive no que concerne ao alcance de seus objetos
e a comunicagdo do conhecimento que eles permitem”. Torna-se evidente, portanto, a posi¢do
alcancada pelo cinema como linguagem, forma de expressdo, possibilidade de explicacédo e de
compreensdo de uma realidade. Para melhor expor a dimenséo do cinema, N6voa (2009) afirma
que:

Ele é também o registro do imaginario e das a¢des dos homens nos varios quadrantes
do planeta, um lugar de meméria. O cinema se transforma ainda em difusor de ideias
e sobre a histéria de modo mais ou menos pedagdgico, voluntaria ou
involuntariamente, consciente ou inconscientemente. (NOVOA, 2009, p. 175)

Apesar do alcance e do reconhecimento obtido pelo cinema, tanto na sociedade quanto
entre estudiosos, ndo podemos perder de vista que ele esta cercado de fragilidades e de aspectos
questionaveis. Isso ocorre, assim como em outras linguagens, devido as suas caracteristicas
préprias, as suas necessidades e condi¢bes enquanto produto cultural e mercadolégico. Vale
ressaltar que nenhuma linguagem, ou forma de explicar uma dada realidade, pode ser
considerada isenta de questionamentos, o que, sem embargo, ndo significa seu
descredenciamento ou, muito menos, sua invalidagao.

Uma obra cinematografica ficcional, a despeito de poder ser “baseada em fatos reais”,
traz consigo um dos elementos caracteristicos de uma producdo artistica: a invengdo. O
chamado filme histérico — aquele que busca intencionalmente retratar um contexto ou fato
historico — ndo foge da tendéncia de incorrer na préatica inventiva. Desse modo, por exemplo,
“[...] a necessidade de personagens plausiveis e tensdo psiquica, bem como as limitacdes de
duracdo, garantem que dialogos terdo de ser criados, acontecimentos e personagens
condensados, comprimidos, alterados — até mesmo inventados”. (ROSENSTONE, 2010, p.
235).

Portanto, sendo a ficcionalidade dos filmes uma de suas caracteristicas imanentes,
questionamentos e problematizagdes sobre sua contribuicdo para o estudo e a compreensao da
historia ainda persistem. Rosenstone — um dos grandes defensores da relagdo entre cinema e
historia —, abordando sobre o traco ficcional dos filmes, traz um questionamento do historiador
Pierre Sorlin, também alinhado com a relagdo cinema e historia: “[...] se a maior parte do que

o filme histérico mostra na tela é ficcdo, como podemos considerd-lo historia?”
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(ROSENSTONE, 2010, p. 234). Sobre a invencdo, sempre presente nos filmes, Rosenstone

(2010) define que isso ndo retira suas potencialidades e contribuicdes, pois

Essa pratica de invencao pode ser suficiente para tirar do filme dramatico a palavra
“histdria”, mas sem duvida ndo ¢ suficiente para remover as ideias de “pensamento”
ou “entendimento” historico se, com essas palavras, estivermos falando de lidar com
questdes do passado que nos preocupam e desafiam no presente — questdes de
transformacdo social, relacGes de género, identidade individual e de grupo, classe
etnia, guerra, colonialismo, revolucéo, ideologia e nacionalismo. (ROSENSTONE,
2010, p. 236).

Cabe ressaltar que Rosenstone (2010, p. 199) entende que sempre ha uma violagdo do
passado, mesmo em tentativas de preservacdo da memdria. Assim, ndo seria a forma de
representacdo ou linguagem — como o cinema — que resultaria numa violacao do passado, pois
até mesmo a histdria escrita ndo estaria completamente isenta dessa atitude.

Alguns historiadores, mesmo reconhecendo a importante posi¢do do cinema em sua
relacdo com a historia — seja como documento ou como tentativa de apreensdo ou expressao do
passado —, apontam limitacdes ou o colocam como subsidiario ou complementar a histéria
escrita. Eduardo Morettin (2011, p. 60) considera que “[...] € sob a luz do saber oriundo da
tradigdo escrita que o cinema sera interpretado e feito prisioneiro”. O cinema, em sua relagdo
préxima — de troca — com a historia, estaria sempre, em alguma medida, vinculada a histéria
escrita.

Natalie Zemon Davis, historiadora com importante destaque no estudo da relagéo
cinema e historia, faz referéncia a distin¢do entre poesia e histéria. Assim, Davis lanca uma

questéo com uma resposta ao mesmo tempo:

Qual é o potencial do filme para falar do passado de uma maneira precisa e
significativa? Nos podemos avaliar isso sob 0s mesmos elementos usados para poesia
e historia: o tema ou a trama; as técnicas de narragdo e representacdo; e o status de
verdade do produto final. (DAVIS apud DIAS, 2014, p. 97).

Analisando a concepgéo de Davis referente a relagdo entre cinema e historia a partir de
seu principal trabalho sobre essa tematica, Slaves on Screen: Film and Historical Vision,

Rodrigo Francisco Dias explica que

A preocupacdo da autora €, portanto, com os aspectos ligados nao s6 ao conteido dos
filmes, mas também com os aspectos formais dessas obras. Natalie Zemon Davis

também se preocupa com a “verdade” dos fatos quando de sua andlise dos filmes
histéricos. (DIAS, 2014, p. 97).

Portanto, Dias (2014) evidencia que Davis, mesmo corroborando com a valorizacgao do
cinema para historia, acaba colocando, também, varias limitacdes das “narrativas historicas
filmicas” ao compara-la com a chamada “narrativas historicas académicas”. (DIAS, 2014, p.

98). Ou seja, a narrativa desenvolvida através dos filmes teria sua relevancia, mas estaria
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sempre em uma posi¢do de inferioridade em relacdo a historia escrita, aquela produzida pelos
meios académicos.

Segundo Dias (2014), Natalie Zemon Davis reconhece a complexidade da construcao
de um filme, mas chama atencéo para a breve trajetdria de existéncia do cinema — pouco mais
de um século —, 0 que ndo se compararia aos dois milénios de vida da historia escrita.” Além
disso, Davis ressalta a existéncia de requisitos® proprios para a escrita da historia e “[...] se
pergunta se esses requisitos sao relevantes para o aspecto ‘histdrico’ e o ‘status de verdade’ dos
filmes dramaticos” (DIAS, 2014, p. 98). Assim, devido a parcialidade e invengdes, os filmes
teriam a obrigacao de demonstrar uma honestidade com o publico, explicando que ndo sdo “a
imagem exata e perfeita do passado”, mas sim “constru¢des narrativas”. (DIAS, 2014, p. 100).

A presenca do cinema no campo da pesquisa e estudo em historia pode ser considerada
consolidada. Essa posicdo se deve, entre outros fatores, aqueles de ordem historiografica —
ampliacdo das fontes, inovacdes metodolGgicas, novas perspectivas tedricas, etc. —, mas
também deve ser associada a configuracdo sociocultural da contemporaneidade em que a
imagem se tornou uma forma preponderante de expressdo e comunicagdo. O quanto, ou como,
os filmes devem ser analisados ou referenciados para um determinado estudo pode ser
questionado e ainda precisa ser melhor definido. Mas é incontestavel que o cinema pode e deve
ser explorado, sobretudo no estudo da histdria.

2.2 IMAGENS NO ENSINO DE HISTORIA: UMA NECESSIDADE DA
CONTEMPORANEIDADE?

No campo da histéria, hd muito tempo que ndo é apenas a fonte escrita a Unica
considerada apropriada para os estudos. As novas perspectivas sobre os documentos histéricos

promoveram importantes mudangas nas concepcdes de escrita da historia. Além disso, a propria

" Em relagédo aos conhecimentos sobre producdo cinematogréfica de Natalie Zemon Davis, vale destacar que essa
historiadora trabalhou como consultora para o filme O Retorno de Martin Guerre, lancado em 1982.

8 S&o cinco os requisitos apontados por Natalie Zemon Davis: 1) “a necessidade de o historiador ter a ‘mente
aberta’, ndo ficar preso a preconceitos e valores que sdo proprios do seu tempo presente, ou seja, evitar o
anacronismo”; 2) “a escrita da histdria é contar ao leitor sobre as fontes, dificuldades e limitagdes do trabalho (da
pesquisa)”’; 3) “esclarecer ao leitor sobre as ‘suposi¢des’ feitas no texto, mostrar o caminho percorrido, as dividas,
dizer quais significados esta atribuindo aos documentos”; 4) “o historiador ndo deve julgar, mas sim procurar
compreender o passado e seus atores sociais”; e 5) “ndo falsificar evidéncias de propdsito, procurando falar sempre
a ‘verdade’.” (DIAS, 2014, p. 98).
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diversificacdo nas formas de conceber a escrita da histdria também influenciou na ampliacéo
da utilizacdo de fontes e na maneira de construir a narrativa historica.

A imagem sempre teve uma funcionalidade e um significado para sociedade. No mundo
ocidental, ficou marcado, em boa parte de sua historia, o papel religioso que a representacéo de
imagens estava associada. Mas ndo s6 no ambito religioso é que se valorizava a imagem: a arte
laica também se notabilizou ao longo da histdria através das imagens. Marcos Aurélio Felipe
(2006), em sua analise sobre cinema e educacdo, faz uma breve, mas significativa abordagem

sobre a conceituacdo da imagem ao longo da historia.

Ao longo do tempo, em funcdo do prazer estético que causava, essa categoria de
imagem — a que tem por funcdo a construcao estética — se associou, naturalmente, as
obras de arte, a ponto de se confundirem umas com as outras. No entanto, essa
sensacdo especifica ndo se encontra apenas em produtos artisticos, mas também e, em
igual medida, nos produtos provenientes do campo da imagem, como filmes, spots
publicitérios, fotografias e cartazes, videos e programas televisivos. (FELIPE, 2006,
p. 63)

E inegavel a presenca da imagem como elemento caracteristico das mais diversas
manifestagdes culturais das sociedades ao longo do tempo. “Como ¢ amplamente atestado, a
imagem esté presente desde o inicio da Histéria da Humanidade, como com pinturas e desenhos
nas cavernas [...]. A imagem também influencia as religides e as manifestacdes artisticas”.
(BALDISSERA, 2010, p. 248). A imagem relacionada a arte — religiosa ou laica —, como meio
de informacdo ou de registro, sempre esteve, de certa maneira, presente na histéria da
humanidade. A apropriacéo desse elemento da cultura e da sociedade — a imagem — pela escrita
da historia talvez fosse inevitavel. Mas ainda ha questfes que precisam ser investigadas nessa
utilizacdo, ao passo que novas possibilidades ndo podem ser consideradas esgotadas.

A valorizagdo da imagem no processo de escrita da historia estd associada as
transformacdes e ampliacdes no ambito da historiografia ocorridos desde a ultima metade do
século XX. Essas mudangas ocasionaram inovagdes na forma de promover a analise e a escrita
da histéria que, de certa forma, influenciaram também o proprio ensino de histdria. Circe
Bittencourt (2019) defende que:

A reconfiguracgdo do conhecimento historico escolar se fez associado as metodologias
historiograficas que entdo introduziram novas abordagens analiticas sobre as fontes
histéricas [...]. O uso de variados documentos como material didatico possibilitou a
criacdo de novos acervos didaticos, como de diapositivos, de mapas ilustrados e filmes
[...]. (BITTENCOURT, 2019, p. 165).

Desse modo, a interferéncia da imagem na construcdo do conhecimento nao se limita
apenas aquele produzido pelos historiadores nos meios académicos. Assim como a
diversificacdo da prépria producdo do conhecimento historico, percebe-se, cada vez mais, a

necessidade de promover o ensino de historia — mas ndo somente ele — utilizando-se recursos



27

imagéticos, sobretudo das “imagens tecnolégicas™® (BITTENCOURT, 2008, p. 361-362).
Portanto, as imagens se aproximaram definitivamente da produgdo do conhecimento historico
e, na atualidade, aquelas ligadas aos meios tecnoldgicos se mostram importantes recursos a
serem empregados no ensino de historia.

A maior aproximacdo das imagens com 0 ensino pode estar relacionada, de alguma
forma, com as inovagoes tecnoldgicas que facilitaram o contato e a propagacao delas. Televiséo,
computador e, mais recentemente, aparelhos celulares, tornaram a vivéncia com o mundo das
imagens uma atividade constante e aparentemente inevitavel. Entretanto, um importante fator
para a adocdo de recursos imagéticos esté relacionado com as mudancgas na perspectiva em
relagdo ao processo de ensino e aprendizagem.

A utilizacdo de tecnologias e de linguagens diversas para favorecer o processo de ensino
e aprendizagem ja foi referendado por varios estudiosos do campo de ensino. Renice Cecilia
Gafuri (2004) apresenta varios autores que abordaram questdes relacionadas com a cultura da
midial® e também sua possivel relagdo com a educacgdo. Para Gafuri (2004, p. 6), a utilizagdo
de filmes imagens, musicas etc., contribui para um processo de ensino-aprendizagem mais

significativo. Segundo a autora,

Hoje vivemos num mundo de imagens, elas sdo um importante meio de comunicacgéo,
e nos professores, ndo podemos negar a influéncia que as mesmas tém na sociedade e
no cotidiano de nossos alunos. Quando utilizamos a imagem como fonte de pesquisa,
permitimos uma proximidade do aluno com seu cotidiano, com as linguagens e a
comunicacdo da sociedade, para que ele faca leituras criticas destas e produza sua
compreensdo histérica em torno do fato analisado, questionando as representacdes
sociais presentes nele, acerca de temporalidade na qual ele é produzido e reproduzido.
(GAFURI, 2004, p. 8)

A atualidade esta marcada pela preponderancia da imagem. A educacdo formal ndo pode
se omitir a essa caracteristica da sociedade contemporanea, muito menos acabar se tornando

indiferente a dindmica da chamada ““cultura das midias”. Desse modo,

Os atuais métodos de ensino tém de se articular as novas tecnologias para que a escola
possa se identificar com as novas geragdes, pertencentes a “cultura das midias”. As
transformagdes tecnoldgicas tém afetado todas as formas de comunicagdo e
introduzido novos referenciais para a produgdo de conhecimento, e tal constatacdo
interfere em qualquer proposta de mudanca dos métodos de ensino.
(BITTENCOURT, 2008, p. 107).

® Expresséo utilizada por Circe Bittencourt (2008) ao se referir sobretudo a cinema, fotografia, televisido, mas
também a internet.

10 ver KELLNER, Douglas. A Cultura da Midia: Estudos culturais - identidade e politica entre 0 moderno e o p6s-
moderno. Trad. Ivone Castilno Benedetti. Bauru: EDUSC, 2001. Entre outras ideias, na introducdo, afirma o
seguinte sobre a cultura da midia: “Essa cultura ¢ constituida por sistemas de radio e reproducdo de som [...]; de
filmes e seus métodos de distribuicdo [...]; pela imprensa, que vai de jornais a revistas; e pelo sistema de televiséo
[..]”. (KELLNER, 2001, p. 9).
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A utilizacdo de imagens na educacdo corresponde a apropriacdo de um recurso ou
ferramenta com reconhecido potencial pedagdgico. E preciso ter em vista, outrossim, que a
introducdo de imagens oriundas de diversos meios — fotografia, pintura, cinema etc. — no
processo de ensino-aprendizagem possui preocupacdes, cuidados e limites. Assim, algumas
interpretacdes ou usos equivocados podem ocorrer, a exemplo de se considerar a imagem como
uma “mostra do real”, fonte absoluta (Unica necessaria) ou simples ilustragao.

Uma das grandes interpretacdes sobre a utilizacdo de imagens na producdo do
conhecimento histérico — seja na academia, seja na escola — € considera-la uma mostra
incontestavel — verdadeira — do real. Assim, é comum, por exemplo, asseverar que uma
fotografia expde um fragmento de uma dada realidade ou um filme corresponde a recriagéo de
um evento. Desse modo, ndo seria necessario fazer uma analise sobre tais imagens, pois “[...]
para que analisar o que ja ¢ em si suficientemente compreensivel?” (BALDISSERA, 2010, p.
249). Nada obstante, toda investigacdo é necessaria sobre qualquer tipo de fonte,
independentemente de sua configuracao.

A possibilidade de que a imagem adquira uma posicéo de linguagem que basta por si s6
— que prescinde das demais — é outra preocupacao recorrente nas abordagens sobre o uso desse
recurso. “Nao se trata de apreender ou ensinar apenas por imagens, pois i1sso pode tomar um
viés reducionista” (CASTRO, 2010, p. 284). Portanto, uma fotografia, um filme ou qualquer
tipo de imagem deve ser associada a outras linguagens. Ou, como afirma Bittencourt, “[...] 0s
métodos de andlises dessas imagens necessitam estabelecer relagcbes com outras fontes,
notadamente com os textos escritos.” (BITTENCOURT, 2008, p. 354).

Uma das praticas frequentes em rela¢do ao uso das imagens — tanto no meio académico
quanto no ambiente escolar — ¢ a atribuicdo do carater ilustrativo. Historiadores e professores
acabam recorrendo as imagens — fotografias, pinturas ou filmes — com o intuito de ilustrar um
dado assunto abordado. Dessa forma, “[...] a imagem ndo é estudada e explorada devidamente
com todas as suas potencialidades.” (BALDISSERA, 2010, p. 249).

As dificuldades, cuidados e riscos que cercam a utilizacdo de imagens para a escrita e
compreensdo da histéria ndo podem implicar numa impossibilidade de se recorrer aos recursos
imagéticos. Como toda fonte, uma imagem possui limitagdes que necessitam ser enfrentadas
por quem a utiliza. Portanto, levando em consideracdo que tratar uma imagem, assim como
qualquer fonte, ndo pode prescindir da utilizacdo de métodos apropriados, suas contribuicdes
para o estudo da historia, apesar de muitas vezes parecerem indeterminadas, sdo significativas.

Assim sendo,
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Mesmo que certas limitacBes se interponham entre a imagem e a nossa compreensado
sobre elas e que algumas leituras da imagem sejam perturbadas por aspectos
complexos dessa mesma imagem, isso ndo nos impede de usufruirmos delas para
levarmos mais adiante a nossa compreensao da Historia. Esse aspecto também se faz
presente em varias outras fontes historicas. (BALDISSERA, 2010, p. 252).

O ensino de histéria se configura como uma das &reas da educacdo em que é mais
comum a reflexdo e a presenca de proposicdes sobre a utilizagdo de recursos diversos em suas
aulas. Desde as mudancas relacionadas com as concepcdes de ensino que se intensificaram nas
ultimas décadas do século XX, a area do ensino de Historia apresenta uma grande preocupacao
com o desenvolvimento e ado¢do de métodos ou linguagens mais significativas e condizentes
com a realidade e as expectativas dos alunos.

Helenice Rocha (2015), em sua investigacdo sobre a introducdo de outras linguagens no
ensino no Brasil, considera que “[...] sob a denominagdo de ‘linguagens’ ou ‘novas linguagens’,
o olhar do professor e do pesquisador do ensino de historia vem se voltando para alternativas a
tdo criticada exposi¢ao didatica oral, presentes nas aulas de histéria” (ROCHA, 2015, p. 97).
De acordo com Rocha (2015, p. 98), foi demarcado o0 ano de 1980 como inicio da referéncia a
expressdo “novas linguagens” no ensino de historia no Brasil. Vale ressaltar, todavia, que a
preocupacdo com a diversificacdo dos recursos didaticos ndo é tdo recente. No Brasil, por
exemplo, encontra-se a presenca dessa preocupacao nas primeiras décadas do século XX,

Sob a denominacdo de “novas linguagens™*?, vérias formas e instrumentos de expressao
e comunicacdo sdo apontados como elementos inovadores e potencializadores do ensino de
historia. Os recursos imagéticos, se apresentam, assim, como um dos principais componentes
dessas “novas linguagens”, apesar de muitos deles — cinema e fotografia, por exemplo — néo
terem uma existéncia tdo recente. Assim, mais especificamente nos ultimos anos, a atencédo as
imagens em movimento e som — 0 audiovisual — se configurou um dos grandes enfoques sobre
novas possibilidades para o ensino de historia. Para explicar a presen¢a do audiovisual na

concepgdo de ensino no Brasil, Helenice Rocha afirma que

Assim, para além do impacto da Nova Historia francesa na historiografia brasileira,
houve um contexto que envolveu a chegada de novas tecnologias de comunicacédo a
escola, a introducdo de orientacbes pedagogicas sobre os meios audiovisuais no
ensino e na formacédo de professores e uma demanda de professores de histéria por
um outro ensino de histdria, em que professor e alunos fossem sujeitos de sua agao de
constru¢do do conhecimento histéricos, com o apoio de diferentes linguagens
entendidas como fontes histéricas. (ROCHA, 2015, p. 115).

11 Cabe destacar, por exemplo, a influéncia da Escola Nova no Brasil, na década de 1930, em professores de
historia defensores de recursos tecnoldgicos nas aulas, como Jonatas Serrano e Delgado de Carvalho, bem como
as reformas educacionais implementadas durante o governo Vargas.

12 Helenice Rocha (2015), investigando a trajetoria da expressio “novas linguagens” em relagdo ao ensino no
Brasil, ndo identificou uma definicdo, mas apenas exemplificacfes, como televisdo, cinema, radio, arte e novas
tecnologias.
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Portanto, além do impacto da historiografia promovido pelas inovacdes advindas da
influéncia dos Annales e do contexto atual, marcado pela prevaléncia da imagem — aspectos
também apontados anteriormente —, a formacao de professores foi outro importante fator para
as recentes alteracfes na perspectiva do ensino de histdria. De fato, houve uma preocupacéao
maior com os curriculos dos cursos de licenciatura, procurando prestigiar ndo apenas a condicdo
do pesquisador, mas, sobretudo, a formacéo docente.

Varios fatores contribuiram para o reconhecimento da relevancia ou até da necessidade
de promover a introducéo de linguagens variadas no ensino de histéria. Ganham destaque, nesse
sentido, as imagens, sobretudo aquelas que envolvem movimento e som ou estdo diretamente
relacionadas com as inovagdes tecnologicas. “A imagem tem se mostrado um recurso sempre
evocado pelos professores e pesquisadores, pelo ‘efeito de realidade’ que traz para a sala de
aula”. (ROCHA, 2015, p. 116).

Atualmente, talvez seja lugar-comum conceber o ensino atrelado a recursos
diversificados, sobretudo aqueles que envolvem tecnologias. Mas isso ndo deve ser entendido
como uma absolutizacdo desses recursos. Como foi apontado acima, a propria utilizacdo de
imagens seria mais apropriada quando ocorre em conjunto com o uso de fontes ou formas de
linguagens diversas, sobretudo a escrita. Além do mais, apesar das inovacdes de recursos e
perspectivas que pressupdem mudancas, hd permanéncias que ainda conduzem o processo de

ensino-aprendizagem. Como afirma Helenice Rocha,

Assim, 0 uso de novos suportes comunicacionais e dos produtos culturais pautados na
imagem e no som veiculados por eles vem se estabelecendo nas escolas e nas aulas de
histéria, seja como recursos didaticos ou como fontes histdricas a serem interpretadas,
sem destronar, entretanto, as formas tradicionais de ensino e aprendizagem. (ROCHA,
2015, p. 116).

Portanto, mesmo diante de inovagdes e propostas educacionais pautadas na utilizacéo
de tecnologias e, sobretudo, de imagens, ainda persistem formas tradicionais de conduzir o
processo de ensino e aprendizagem. Tais permanéncias podem estar relacionadas a diversos
fatores, como limitagcGes estruturais e materiais das escolas, pouco ou nenhum investimento do
poder publico ou ainda despreparo ou escolha metodoldgica de professores e professoras. Do
mesmo modo, a utilizagdo de imagens, principalmente aquelas com som e movimento — como
filmes — € uma alternativa pedagdgica cada vez mais interessante, apesar de enfrentar algumas

adversidades.
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2.3 A IMPOSICAO DO CINEMA NACIONAL NAS ESCOLAS ATRAVES DA LEI
13.006/14

A legislacdo brasileira costuma estabelecer leis sobre a educacdo com a pretensa
intensdo de promover melhorias no ensino, como se uma determinacédo legal por si s6 fosse
suficiente para promover mudancas necessarias em certos quesitos da educagdo formal. Dessa
forma, no ano de 2014 foi aprovada a Lei 13.006 que estabeleceu uma alteracdo na LDB
9.394/96, determinando a obrigatoriedade de, no minimo, duas horas mensais de exibicdo de
filmes nacionais nas escolas.

Essa determinacdo pode ser vista sob perspectivas variadas, pois, a0 mesmo tempo que
significa a valorizagdo da sétima arte na educacao formal, também esta atrelada a uma medida
imposta legalmente sem a participacao de setores da educacéo na sua formulacdo e, além disso,
sem estabelecer garantias para a sua aplicabilidade efetiva e satisfatdria. Portanto, é preciso
tecer algumas consideragdes sobre essa lei, pois ela apresenta aspectos que podem ser
considerados positivos, mas também possui fragilidades em sua aplicagéo.

A época atual estd marcada pela imagem e pelo audiovisual, e a insercdo deles na escola
parece ser uma demanda evidente. Provavelmente, a formulacdo dessa determinacdo legal
impondo a obrigatoriedade da exibicdo de filmes nacionais na educacéo basica foi influenciada
por esse contexto. Mas ha questdes que envolvem essa lei e sua aplicabilidade que despertaram
reflexdes e problematizaces.

Para se ter uma ideia sobre a maneira como ocorreu a formulacédo da lei 13.006, uma de
suas justificativas foi a formag&o de um mercado consumidor do cinema nacional*®. Tal ideia
ja suscita davidas sobre a real finalidade pedagdgica pensada para a efetivacdo dessa lei. Além
disso, a lei ndo definiu formas e critérios para a sua aplicacdo, nem fez referéncia a preparacao
docente para lidar com o recurso cinematografico. A determinagdo sucinta da lei estabeleceu:
“A exibic¢do de filmes de produgdo nacional constituird componente curricular complementar
integrado a proposta pedagodgica da escola, sendo a sua exibi¢do obrigatdria por no minimo
duas horas mensais”. (FRESQUET; MIGLIORIN, 2015, p. 5).

Essa lei, em que pese parecer estar alinhada com certas demandas socioculturais da
atualidade, pode significar, por outro lado, a ingeréncia do poder publico sobre a pratica

docente. Apesar disso, e muito provavelmente, “[...] a nova Lei pode também ser apenas mais

13 0 senador responsavel pela criagdo do projeto de lei, Cristovam Buarque afirmou que “[...] a tinica forma de dar
liberdade a industria cinematografica é criar uma massa de cinéfilos que invadam nossos cinemas, dando uma
economia de escala.” (FRESQUET; MIGLIORIN, 2015, p. 5).
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uma forma hegemdnica de dizer ao professor e a escola o que eles devem fazer.” (FRESQUET;
MIGLIORIN, 2015, p. 7). O carater obrigatorio e impositivo que caracteriza a lei 13.006, aliada
a falta de participacdo ou consulta aos setores que fazem a educacdo escolar no Brasil, deixa
margem para esse tipo de critica sobre o alijamento da autonomia docente diante daquela
determinagéo legal.

Parece ser uma tendéncia geral que as politicas formuladas para a educacdo deixem
vazios e incertezas em relacdo a sua efetivacdo. Atualmente, passados alguns anos desde a
aprovacdo da Lei 13.006 de 2014, sua aplicacdo nas escolas ndo parece confirmada, alias,

parece estar muito distante disso.

As politicas normalmente ndo dizem o que fazer; elas criam circunstancias nas quais
0 espectro de opgdes disponiveis sobre o que fazer é reduzido ou modificado ou em
que metas particulares ou efeitos sdo estabelecidos. Uma resposta ainda precisa ser
construida no contexto, contraposta ou balanceada por outras expectativas, 0 que
envolve algum tipo de acéo social criativa. (BALL, 2011 apud FRESQUET; PAES,
2016, p. 165).

A Lei 13.006 n&o procurou dar atencao para questdes importantes que garantissem a sua
efetivacdo, tais como em relacdo a democratizacdo do acesso ao audiovisual, a preparacédo
profissional, a alteracdo de carga horaria e propostas curriculares, além, é claro, da
infraestrutura para a insercdo apropriada do cinema nas escolas. Esses sdo exemplos de
auséncias ou ocultagdes a respeito da concretizacdo dessa lei que podem ajudar a entender o
seu limitado alcance obtido.

Até mesmo em relacdo ao acesso as producgdes nacionais a fim de inseri-las nas escolas
prevalece uma indefinicdo, pois, “[...] uma simples prerrogativa legal ndo implica em acesso
imediato”. (FRESQUET; PAES, 2016, p. 171). Além da facilitacdo ao acesso as producdes
nacionais, a medida estabelecida pela lei em relacdo ao cinema deveria, também, ater-se na
resolucéo das corriqueiras dificuldades em possuir local e equipamentos ideais para a exibi¢éo
de filmes nas escolas publicas brasileiras.

A introducdo do cinema na escola na forma como estabeleceu a Lei 13.006 pode
significar também uma sobrevalorizacdo dessa arte dentro da educacdo formal. A ideia de
colocar em exibicdo filmes sem uma contextualizagdo pedagdgica e curricular pode indicar uma
ideia equivocada de que o cinema prescinda do trabalho de didatizacdo para desempenhar o
papel de instrumento de escolariza¢do. Dessa forma, “[...] por um lado, com a Lei ha uma
hipercrengca no cinema, por outro, uma descrenca em uma praxis, no professor e na
possibilidade do cinema fazer parte da escola porque as escolas assim desejam”. (FRESQUET;
MIGLIORIN, 2015, p. 12). Ou seja, o carater impositivo da lei sugere a desvalorizagdo da
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capacidade do corpo docente, e da escola de um modo geral, em estabelecer a opcéo pela
utilizacdo do cinema.

O prejuizo a autonomia da escola e aos docentes significa, em certa medida, uma
diminuicdo da atuacdo de professores e professoras no trabalho escolar. Além do carater alheio
aos setores educacionais em que se configurou a elaboracéo e aprovacao da Lei, a implicagéo
negativa que incide sobre o trabalho docente ndo favorece a sua implementagéo e caracteriza a
forma desconsiderada como o poder publico geralmente concebe a atuacao dos profissionais da
educacdo.

Mas ndo s6 pontos negativos envolvem a promulgacdo da Lei 13.006. A determinacéo
pela insercdo do cinema nacional nas escolas causou algumas reagdes positivas. E possivel
perceber que “de um lado, existem criticas de pessoas ligadas a educacdo que questionam a
maneira como foi tramitada a lei, sem a devida consulta, mas também temos inimeros docentes
que vém a lei como positiva, uma possibilidade de aprimorar um curriculo criativo”.
(FRESQUET; PAES, 2016, p. 168). O otimismo, em grande parte, acabou residindo nas
possibilidades contributivas que o cinema possui em relacdo ao ensino.

Considera-se, favoravelmente a Lei 13.006, que essa determinacéo legal possibilitaria o
contato, ndo so de alunos, mas de toda a comunidade, com as produ¢des cinematograficas
nacionais, as quais possuem maior dificuldade em alcancar as camadas populares devido a

I6gica comercial do cinema que privilegia as producdes hollywoodianas. Sendo assim,

A Lei cria a possibilidade da [sic] escola garantir o acesso a toda crianga — e familias
— escolarizada ao cinema, mas, mais do que isso, a possibilidade de acesso a sistemas
de expressdo e signos, blocos de ideias e estéticas marginalizadas pelo mercado e pelo
sistema oligopolista de exibicéo.

Com a Lei, a escola é potencialmente um polo audiovisual na comunidade.
(FRESQUET; MIGLIORIN, 2015, p. 9).

A possibilidade de disseminagdo do cinema nacional entre a comunidade estudantil é,
de fato, um valor consideravel em relacéo a referida lei. O cinema nacional acaba ndo tendo,
no proprio pais, um alcance téo grande quanto as produgdes estadunidenses. O problema é que
a lei ndo explicita como deve ocorrer a selecéo e disponibilizacdo das obras nas escolas. Com
isso, a presenca de obras variadas do cinema nacional nos colégios pode ndo ocorrer,
consequentemente, privilegiando as produgdes mais disseminadas pela inddstria
cinematogréafica nacional.

A Lei 13.006, apesar dos problemas e dificuldades que envolvem sua elaboracéo e
efetivacdo, pode ser associada as exigéncias da ampla introducdo de linguagens diversificadas
no ensino. O carater simplista em relacdo ao emprego de filmes na educacdo escolar que

permeia a referida lei pode significar uma deturpagdo da importancia do cinema ou da escola.
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As politicas publicas educacionais precisam estar atentas as demandas novas e antigas das
escolas. A expansdo e consolidacdo do audiovisual na sociedade contemporanea deve fazer
parte do trabalho escolar, mas ndo de forma impositiva, simplista e irreflexiva.

O cinema é uma manifestacdo cultural que pode participar da aproximacao entre a escola
e o audiovisual de forma didatica. Dessa forma, ““[...] entre utilizar o filme como ilustrativo sem
reflexdo ou o filme histérico com analise limitada a seu presente, existem outras possibilidades
do uso do cinema como dispositivo pedagdgico e catalisador de aprendizagens.” (FONSECA,
2016, p. 416). As possibilidades pedagogicas em relacdo aos filmes sdo reconhecidas em

diversos aspectos. Portanto,

Ndo ha como conceber, em um contexto mundial de predominio midiatico, de
interatividade cada vez mais acelerada e de acesso aos mais diversificados meios de
informac&o, que as midias, especialmente o cinema, [...], sejam vistos como elementos
desvinculados do processo continuo de ensino-aprendizagem. (SANTOS, 2018, p. 24)

A insercdo do cinema na educacdo ndo pode dispensar reflexdes e analises. Ndo pode
ser algo imposto e sem discussdo. H& muito tempo que as intencdes sobre a utiliza¢do do cinema
na educacdo vém sendo abordadas e, ainda assim, os debates ndo se esgotaram. As
investigacdes, consideraces e estudos sobre essa temética ajudam a entender sobre as
potencialidades e problemaéticas que se relacionam com a proposta de utilizacdo do cinema no

ensino.

2.4 CINEMA NAS AULAS DE HISTORIA: POSSIBILIDADES E DESAFIOS

Apesar do cinema (filme) na escola se mostrar uma possibilidade muito difundida e até
aceita atualmente, essa relagdo vem sendo discutida, inclusive no Brasil, hd muito tempo. Na
segunda década do século XX, Jonatas Serrano, autor de livros didaticos, exortava 0s
professores a aderirem a filmes nas aulas de historia. Ele considerava que, através dos filmes,
os estudantes poderiam aprender ““[...] pelos olhos e ndo enfadonhamente s6 pelos ouvidos, em
massudas, monotonas e indigestas prelegdes [...]”. (SERRANO apud BITENCOURT, 2008, p.
372, grifo da autora).

Na década de 1930, a defesa pela utilizacdo do cinema no ensino formal teve um
destaque acentuado com a forte presenca no pais, entre algumas personalidades — como o
préprio Jonatas Serrano, além de Francisco Venancio Filho, Edgar Roquete-Pinto, entre outros

—, de concepgdes oriundas da Escola Nova. “Os defensores das propostas da Escola Nova
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sugeriam a utilizagao dos recursos audiovisuais, em especial do cinema [...], como uma maneira
de estimular e tornar o processo de aprendizagem interessante para o educando.” (ABUD, 2003,
p. 186). Nesse sentido, ainda na década de 1930, ocorreu a criacdo do Instituto Nacional de
Cinema Educativo (INCE), um importante 6rgao — que durou quase 30 anos — responsavel pela
criagédo de filmes na perspectiva do chamado cinema educativo. (ABUD, 2003, p. 186).

E preciso destacar que a criagdo do INCE era uma forma de o Estado se apropriar de
uma nova possibilidade de educar os jovens — 0 cinema —, mas que, com isso, também servia
como meio de transmissdo de valores e ideais defendidos pelo governo, ou seja, ndo havia
apenas uma motivacdo educacional. Dessa forma, como afirma Katia Abud (2003, p. 186-187),
“[...] as producgdes do cinema educativo, que tinham como finalidade instruir a juventude sobre
a nossa histéria, acatavam os principios da Historia oficial, e se por um lado pareciam servir
aos objetivos da Escola Nova, por outro ajudavam a sacramentar mitos nacionais”.

Nos anos 1980, a preocupacao e luta pela superagdo das formas tradicionais de ensino
ganharam forca. Nesse contexto, o cinema como instrumento pedag6gico se firma no final da
década de 1980, pois

Pela influéncia da historiografia francesa, em especial, e pelo alargamento dos meios
de comunicagdo de massa no pais, que o cinema ganhara definitivamente espaco nas
discussBes pedagdgicas, em livros e revistas cientificas e em agdes e programas de
orgdos publicos ligados a educagdo. (NASCIMENTO, 2008, p. 5)

No campo do ensino de Historia, a utilizagdo do cinema ganhou forca no inicio da
década de 1990, com o aumento de pesquisas no ambito académico-universitario. Desse modo,
“[...] pesquisas e ensaios quanto as possibilidades metodoldgicas e fundamentos tedricos do
trabalho educativo com obras cinematograficas no ensino de Histdria tornaram se recorrentes e
se avolumaram a partir da década de 1990.” (SOUZA, 2014, p. 30).

O cinema, como recurso na area de Historia, sofreu, também, a influéncia da propagacao
das grandes producfes cinematograficas que, muitas vezes, tinham uma forte relacdo com os
conhecimentos historicos. Mas por que um filme de ficgdo seria tdo substancial para as aulas
de histéria? Como apropriar-se da narrativa imagética sem incorrer na desconsideracdo das
demais? H& uma receita de como se utilizar corretamente um filme nas aulas? Essas e outras
questdes emergem quando se pensa sobre a introducdo de obras cinematograficas nas aulas de

historia. Nesse sentido, é preciso entender que

Os filmes nédo sdo registros de uma histéria tal qual aconteceu ou vai acontecer, mas
representacdes que merecem ser entendidas e percebidas ndo como diversdo apenas,
mas como um produto cultural capaz de comunicar emocfes e sentimentos e
transmitir informac@es. (BITTENCOURT, 2008, p. 353, grifo da autora).
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Como vem sendo discutido ao longo deste trabalho, j& estd reconhecidamente
solidificada a funcdo pedagodgica que pode ser apreendida dos filmes. Alguns aspectos em
relacdo a sua utilizacdo estdo continuamente sendo abordados e aprofundados devido as
exigéncias socioculturais — a predominancia do visual — e didéaticas, relacionadas com
metodologias de ensino. Deve se ter em vista que “[...] os filmes penetram no cotidiano dos
alunos pela televisdo e pelo video, constatando-se verdadeira invasdo de imagens, enorme
aprendizagem ‘pelos olhos’, cujo alcance pedagogico, entretanto, ¢ dificil de ser avaliado™.
(BITTENCOURT, 2008, p. 372).

No Brasil, ha varios estudiosos que abordaram e abordam a relagéo cinema e historia.
Nomes como Jorge Névoa, Eduardo Morettin, Elias Saliba e Sheila Schvarzman s&o exemplos
de pesquisadores com grande dedicacdo ao estudo da relacdo cinema e histdria, sob a
perspectiva historiografica. Outros nomes, como Circe Bittencourt, Rosalia Duarte e Marcos
Napolitano empreenderam trabalhos voltados para a utilizagdo do cinema na educacao.

Sdo varios os trabalhos sobre o ensino de historia realizado com a utilizacao de filmes e
que apresentam relevantes contribui¢fes para essa tematica. Um importante trabalho sobre o
uso do cinema como recurso didatico é a obra de Marcos Napolitano, Como usar o cinema na
sala de aula, langcada em 2003. Nessa obra, Napolitano (2013) procura apresentar uma espécie
de proposta de guia para a utilizacdo do cinema na educacao formal, abordando as vérias areas
do ensino. O autor chama a atenc¢do para a utilizacdo de filmes nédo sé pelo seu contedo ou
tematica, mas também por causa dos aspectos cinematograficos que os acompanham,

procurando tirar deles algum aprendizado.
Trabalhar com o cinema em sala de aula é ajudar a escola a reencontrar a cultura ao
mesmo tempo cotidiana e elevada, pois o cinema é o campo no qual a estética, o lazer,
a ideologia e os valores sociais mais amplos sdo sintetizados numa mesma obra de
arte. Assim, dos mais comerciais aos mais sofisticados e “dificeis”, os filmes tém
sempre alguma possibilidade e para o trabalho escolar. (NAPOLITANO, 2013, p. 11-
12).

A preocupacdo de Marcos Napolitano (2013), ainda que reconheca o potencial das obras
cinematogréaficas para o ensino, estd relacionada com as atitudes e abordagens empregadas
pelos professores e professoras ao utilizarem filmes em suas aulas. Assim, ao se usar filmes na
sala de aula, € preciso seguir uma série de procedimentos, pois é necessario que essa atividade
esteja estruturada e organizada dentro de um planejamento maior. Ademais, o professor deve
seguir alguns passos que vao desde a escolha do filme até a aplicacéo de atividades referentes
ao que foi assistido.

Napolitano (2013) aponta, também, dois aspectos com o0s quais se deve ter alguns

cuidados ao se trabalhar com filmes nas aulas: primeiro, 0 anacronismo — muitas vezes presente



37

nos filmes —, que é o fato que ocorre quando a representacdo do passado esta perpassada por
elementos contemporaneos; segundo, a ideia de se cobrar uma “verdade historica” nos filmes.
(NAPOLITANO, 2013, p. 38-39). Cabe ao professor planejar, analisar a organizar a atividade
envolvendo o filme, apesar dos cuidados e das dificuldades que envolvem essa prética.

A anédlise da pelicula — que envolve a investigagdo sobre elementos da producédo
cinematogréfica — é parte indispensavel na utilizagdo desse recurso nas aulas. Afinal, caso ndo
ocorra essa atitude, sua empregabilidade perde ou tem seu sentido distorcido, assumindo, assim,
apenas a funcdo de ilustracdo, passatempo, distracdo nas aulas. Monica Almeida Kornis (1992)
defende alguns aspectos fundamentais a serem observados pelo historiador na analise do filme
enquanto documento. Esses aspectos podem ser levados em consideracdo também ao utilizar

os filmes em sala de aula. Dessa forma, a autora aponta:

a) os elementos que compdem o contelido, como roteiro, dire¢do, fotografia, musica
e atuacdo dos atores; b) o contexto social e politico de producéo, assim como a prépria
industria do cinema; e ¢) a recepg¢do do filme e a recepcao da audiéncia, considerando
a influéncia da critica e a reacdo do publico segundo idade-sexo, classe e universo de
preocupactes. (KORNIS, 1992, p. 248).

As possibilidades de contribuicdo dos filmes para o ensino de histéria, ndo obstante a
multiplicidade de perspectivas de abordagens sobre essa tematica, podem ser consideradas
evidentes. Sendo assim, ao analisar os aspectos referentes a utilizacao de filmes como recurso
para as aulas, deve-se observar também a existéncia de questdes diversas, que ndo
correspondem apenas aquelas relativas a motivacao para a sua aceitacdo ou as perspectivas de
abordagens e teorizagcOes sobre essa ferramenta didatica.

Um trabalho que procurou explorar as varias dimensdes que envolvem a utilizacdo do
cinema no ensino de historia ¢ a tese de Doutorado em Educagio de Eder Cristiano de Souza,
Cinema e educacdo historica: Jovens e sua relacdo com a historia em filmes, defendida em
2014. A partir das contribuigdes tedrico-metodologicas da Educacdo Historica e da utilizacéo
de filmes sobre o nazismo, Eder Cristiano de Souza procurou investigar como a aprendizagem
historica € mobilizada nos jovens a partir dos filmes. Sobre a importancia do cinema na

atualidade, esse autor considera que

Filmes sdo responsaveis por grande parte das imagens histéricas que as pessoas
possuem na atualidade, seja por parte dos antigos que trazem aos olhos épocas
passadas, ou de reconstituicdo historica, os quais se tornam referéncias para o
conhecimento dos feitos histdricos retratados. E, dessa forma, € possivel inferir que
as ideias histdricas juvenis tém grande vinculo com imagens histéricas construidas e
reforcadas pela cinematografia, assimiladas em salas de projecdes, mas especialmente
por meio da televisdo e dos sites na internet. (SOUZA, 2014, p. 24)



38

Eder Cristiano de Souza (2014) faz uma contextualizagio muito pertinente sobre as
abordagens comuns em relacdo as possibilidades metodolégicas e os fundamentos tedricos
voltados para o emprego de filmes nas aulas de historia nos Gltimos anos. Para Souza (2014),
h& uma certa limitacdo nas perspectivas empreendidas pelos estudiosos no que diz respeito ao
uso de producgdes cinematograficas no ensino de histéria. Pois, em sua pesquisa, 0 autor
identificou que “[...] o foco da grande maioria dos trabalhos analisados sobre a tematica é
colocado na relacdo entre o contetdo do filme, suas caracteristicas como documento ou discurso
historico e o contetido histdrico a ser trabalhado pelo professor”. (SOUZA, 2014, p. 30).

Para melhor compreender as diferentes abordagens feitas por pesquisadores que se
dedicaram a estudar os trabalhos com filmes em salas de aula, Eder Cristiano de Souza (2014)
destaca algumas perspectivas que considera frequentes: “l1. Filmes historicos para ilustrar
conteudos histéricos; 2. Utilizacdo dos filmes histéricos como fontes para trabalho pedagogico
em aula; 3. Abordagem dos filmes a partir da perspectiva do letramento midiatico”.* (SOUZA,
2014, p. 43, grifo do autor). Esse autor considera que essas formas de abordagens s&o limitadas
porque, praticamente todas, tendem a concentrar a potencialidade da aprendizagem apenas no
filme. Assim, de certa maneira, forma-se uma visao instrumentalista do filme, que serviria para
atingir um fim predeterminado.

Uma quarta perspectiva é destacada por Eder Cristiano de Souza (2014): abordagens
sobre “recepgdo e tratamento cognitivo dos filmes”, considerando pesquisas que “se
caracterizam por tomar a aprendizagem dos alunos a partir dos filmes como objeto de reflexdo,
realizando investiga¢fes com estudos empiricos [...]”. (SOUZA, 2014, p. 43). O autor estudou
dois trabalhos publicados na Franga®® em que chama atengdo “[...] a nogé&o de colocar o aluno
como sujeito do conhecimento e se preocupar com suas ideias prévias e concepcdes e seu
imaginario num processo de relacdo com a producdo filmica assistida”. (SOUZA, 2014, p. 45).

A perspectiva do trabalho desenvolvido na Franca — que correspondeu a anélise com
base empirica da recepcao de filmes por um grupo de alunos — é considerado por Eder Cristiano
de Souza ao que se aproxima daquilo que ele procurou desenvolver em seu trabalho. Vale
ressaltar quer o proprio autor faz uma ressalva em relacdo aquela abordagem em comparagédo

com seu trabalho:

14 N3o se considera necessario discorrer aqui sobre essas abordagens, apenas apontar a diversidade de perspectivas
que envolvem a temaética.

15 Os referidos trabalhos sdo: POITIER, Brigitte. Texte filmicue et aprendissage en histoire: Le Rebelle, Le chagrin
et la pitié — réception et traitement par des éléves de Premiére et Troisiéme. Paris: INRP, 1993. e POITIER,
Brigitte; SULTAN, Josette. (Dir.). Faire/voir et savoir: connaissance de 1‘image — image et connaissance. Images
technologiques en arts plastiques et en histoire. Paris: INRP. 1992.
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Jé esta tese se distingue dessa abordagem por se orientar, na elaboracéao das estratégias
de pesquisa e na definicdo dos parametros de analise de seus resultados, a partir da
nocdo de aprendizagem historica situada, preconizada pelo campo da Educagdo
Histdrica, assentada na teoria da consciéncia histérica, a partir dos fundamentos
tedricos elaborados por Jorn Risen em suas reflexdes filosoficas sobre o
conhecimento histérico. (SOUZA, 2014, p. 61).

O trabalho de Eder Cristiano de Souza traz varias questdes e aspectos que devem ser
levados em consideragdo ao se trabalhar com filmes nas aulas de historia. Sua discuss&o tedrica
é, também, muito significativa ao apresentar algumas aspectos muitas vezes pouco ou nada
abordadas no estudo dessa tematica, tais como [...] “rela¢Ges entre jovens e cultura, jovens e
cinema, cinema e histéria, cinema e aprendizagem historica”. (SOUZA, 2014, p. 45).

A concepgdo de que o filme pode ser empregado como uma fonte a ser analisada e
explorada para a producdo do conhecimento histérico € considerada por Souza (2014) como
uma forma de abordagem que nédo reconhece — ou o faz apenas de forma muito superficial — a
acdo dos alunos como sujeitos da construcdo de uma aprendizagem histérica. Nos estudos sob
essa perspectiva, “[...] 0 foco frequentemente é estabelecido naquilo que se pode extrair da obra
cinematogréafica e na melhor forma do professor executar esse trabalho de forma didatica,
deixando em segundo plano o conhecimento de referéncia e os sujeitos da aprendizagem”.
(SOUZA, 2014, p. 58).

A posicao de Eder Cristiano de Souza (2014) em relagdo ao uso de filmes como fonte
pedagogica, em alguns momentos, é de defesa dessa perspectiva. Considera, por exemplo, que
a “aprendizagem histdorica é mais complexa” nessa abordagem e que ocorre uma relacdo
evidente “[...] com a ideia de que o conhecimento histdrico ndo é transparente, mas fruto de
analises complexas e passiveis de interpretacfes variaveis”. (SOUZA, 2014, p. 58-59). Assim,
essa forma de conceber o trabalho com filmes em sala de aula possui aspectos significativos.

Aqui, neste presente estudo, procura-se abordar a utilizagdo de filmes nas aulas de
histéria a partir de elementos da perspectiva desenvolvida por Eder Cristiano de Souza, mas
também levando em consideragdo uma das abordagens criticadas por esse autor, a
correspondente aquela que concebe os chamados filmes historicos como fonte ou material
pedagdgico para o trabalho nas aulas. Pois, como afirma Selva Guimaraes (2015, p. 257), “[...]
o conhecimento historico escolar é abordado por meio de vérias fontes ou linguagens.”.

Aqui ndo se toma a concepcéo inicialmente usada sobre o cinema como fonte para a
historia, e que ainda € muito aceita, de que um filme histérico deve ser tomado apenas como

uma fonte que “fala” mais — ou somente — sobre o periodo em que foi produzido.

Mas os filmes ndo sdo apenas isso, eles sdo isso também. Esse modo de perceber o
filme nega a quem o realizou a possibilidade de que sua intencdo interpretativa, sua
ideia a respeito do passado seja valida. Falando de outro modo, um dos problemas
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dessa concepcdo é que ela tenta subordinar o cinema, de uma forma hierarquica, a
historiografia. (DUTRA, 2000, p. 133).

E preciso destacar que a presente proposta de investigacio nio concebe o trabalho com
filmes como um instrumento ou fonte que, por si s, consiga alcancar resultados previamente
estipulados e solucionar problemas ou deficiéncias presentes no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, vale apontar algumas questfes que envolvem essa tematica e que
podem, de algum modo, dificultar, influenciar ou até mesmo impossibilitar uma atividade com
uso de filmes nas aulas. Tais aspectos ndo envolvem apenas a forma como o professor entende
ou concebe o filme, mas também como se relacionam com a realidade escolar e com as
caracteristicas do publico-alvo, ou seja, 0s alunos — tais como, visées de mundo, experiéncias,
aspectos sociais e culturais, etc.

Marcos Napolitano (2013) procurou fazer uma discussdo sobre as questdes que causam
algum tipo de influéncia no desenvolvimento do trabalho com filmes, observando aspectos

relacionados com a pratica docente e com a dindmica escolar. Para esse autor,

Os fatores que costumam influir no desenvolvimento e na adequacéo dessas atividades
sdo: possibilidades técnicas e organizativas na exibi¢do de um filme para a classe;
articulagdo com o curriculo e/ou contetdo discutido, com as habilidades desejadas e
com os conceitos discutidos; adequacéo a faixa etaria e etapa especifica da classe na
relagdo ensino-aprendizagem. (NAPOLITANO, 2013, p. 16).

Assim, Napolitano (2013) chama a atencdo para fatores que fazem parte do cotidiano
escolar e que podem afetar o desenvolvimento de atividades com filmes. Desse modo, espaco
fisico apropriado, equipamento para exibicéo do filme, horario/tempo disponivel, necessidade
de articulacdo da pelicula com conteudo, habilidades, competéncias, conceitos e o cuidado em
como utilizar filmes adequados as faixas etarias e séries dos alunos (NAPOLITANO, 2013, p.
16-19), sdo exemplos de aspectos que resultam em possiveis interferéncias na realizacdo de
aulas com filmes.

Essa mesma linha de preocupacéo foi exposta por Jairo Carvalho de Nascimento (2008).
Ele considera que sdo dois os cuidados que se deve tomar em relagéo a aplicacdo de atividades

envolvendo filmes: o técnico-operacional e 0 metodologico. Nesse sentido,

O cuidado técnico-operacional consiste na precaucdo que o professor deve ter em
verificar, com certa antecedéncia, se os equipamentos eletrénicos estdo em perfeitas
condicBes de ser usados, para que ndo ocorra nenhuma surpresa no dia da aula. A parte
metodoldgica é o suporte que orienta 0 bom andamento da atividade pedagdgica.
(NASCIMENTO, 2008, p. 13).

Nascimento (2008) realizou uma pesquisa investigativa sobre a realidade educacional
baiana a fim de abordar problemas que incidem sobre a pratica docente, sobretudo na realizacéo
de trabalhos utilizando filmes. Assim, ele destaca também questdes relacionadas a formacao do
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professor e a estrutura fisica como fatores que comprometem ou até impedem o
desenvolvimento de atividades com filmes, pois considera que “[...] escolas e professores, de
modo geral, ndo estdo suficientemente preparados para lidar com esse tipo de linguagem”.

(NASCIMENTO, 2008, p. 6). Assim, esse autor afirma também que

Uma parcela significativa das escolas brasileiras, publicas ou privadas, carece, em
geral, de pessoal qualificado no uso e manuseio das tecnologias audiovisuais. Muitos
professores, por ndo terem “intimidade” com aparelhos eletronicos, por terem uma
concepcgdo pedagogica de ensino tradicional que so6 valoriza o livro didatico, a aula
expositiva e a pratica da “decoreba”, por ndo terem conhecimento teodrico-
metodologico suficiente para lidar didaticamente com o cinema, ndo usam nem sequer
o0 valorizam como um instrumento ou recurso didatico que pode ser usado em sala de
aula. (NASCIMENTO, 2008, p. 13).

As preocupactes de Napolitano (2013) e Nascimento (2008), expressas acima, podem
ser relacionadas com uma concepcao limitadora da acdo dos alunos na atividade proposta. Ha
uma centralizacdo na conducao do trabalho a partir da légica da escola e do professor em que
o0s alunos sdo apenas inseridos para resultar na execucédo da atividade.

Com relagdo a forma de tratar um filme na execucdo de uma atividade em sala de aula,
vale ressaltar que ndo ha uma férmula ou maneira exata, definitiva e inequivoca de fazé-la.
Talvez por isso, atividades nessa linha ainda encontrem alguma dificuldade de implementagéo.
Ainda assim, € preciso observar cuidados e procedimentos que favorecam o desenvolvimento
proveitoso e enriquecedor da atividade.

As produces cinematograficas sdo obras de ficgdo, pois ndo correspondem a recriacéo
de uma realidade. Mesmo tratando de fatos histdricos, ndo deixam de ser uma ficcdo. Como é
comum a essa forma de criacdo artistica, elas acabam criando alguns efeitos naqueles que as
assistem. O professor ou professora deve estar atento a dois desses efeitos: “[...] 0 anacronismo
e efeito de super-representacdo filmica (ou seja, 0 que € visto € assimilado como verdade
absoluta)”. (NAPOLITANO, 2013, p. 38).

O anacronismo, como ja foi comentado anteriormente, € muito comum em obras
cinematogréficas, como, por exemplo, com a introducéo de valores, atitudes e comportamentos
gue ndo sdo da época retratada, mas do momento em que foi produzido o filme. Esse aspecto
deve ser abordado pelo professor, levando os alunos a entenderem a natureza da producao
cinematogréafica e a valorizagdo do conhecimento historico produzido por outros meios, pois
ndo ha uma verdade absoluta em historia.

A super-representacdo filmica é um efeito comum. Ele estd relacionado com as
sensacdes e emocdes que uma pelicula pode produzir em quem a assiste, criando a ilusdo de

que na tela esté a realidade. Sobre esse efeito, Marcos Napolitano afirma:
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Também conhecido como efeito “tanel do tempo”, essa experiéncia pode induzir a
uma assimilagdo direta, sem mediaces, da representacao filmica como simulacro da
“realidade historica”. O professor ndo deve temer esse efeito, normal até certo nivel e
responsavel pela experiéncia emocional e sensorial do cinema. Trata-se de sabe lidar
com ela, realizando um conjunto de mediagdes pedagdgicas antes e depois do filme.
(NAPOLITANO, 2013, p. 39).

O aspecto apontado acima esté relacionado com a necessidade de se ter cuidado para
evitar incorrer numa supervalorizagdo dos filmes, como se 0 sucesso de seu emprego fosse
indubitavelmente garantido. Como ja exposto, a sociedade atual estd marcadamente
impregnada pelas imagens, sendo assim, pode-se acabar atribuindo aos artefatos imagéticos um
poder de convencimento e interferéncia praticamente incontestavel. Os filmes, mesmo sendo
obras de ficcdo, resultados da construgdo artistica e da industria cinematogréfica, podem
adquirir, em muitos momentos, o status de representacdo ou recriacdo de uma realidade.

A forma como o professor lida com os filmes nas aulas, enquanto recurso didatico — tal
como com outras linguagens —, ndo esta predefinida ou determinada por algum tipo de manual,
exige de professores e professoras busca, ressignificacdo, estudo e concepcdes metodoldgicas.
“As metodologias de ensino, nestes tempos, exigem do professor permanente atualizacao,
constante investigacdo e continua diversificacdo de fontes, artefatos e manifestacdes da cultura
contemporanea em sala de aula, respeitando as especificidades de cada uma delas”.
(GUIMARAES, 2015, p. 257).

E preciso ndo perder de vista, deve-se ressaltar, que o trabalho com filmes no ensino de
historia, apesar de ser largamente discutido e bastante aceito, ainda demanda mudancas de
posturas, abertura para a diversificacdo e disposicdo profissional. Nesse sentido, cabe a

exortacao feita por Selva Guimardes (2015) em relacdo a essa pratica:

Nesse sentido, a op¢do metodoldgica favoravel a incorporagdo do cinema ao ensino
de Histéria requer de nos, professores e pesquisadores, o rompimento com a
concepcdo de historia escolar como uma verdade; requer uma outra relagéo as fontes
de estudo e pesquisa e ndo apenas a ampliagdo do corpo documental no processo de
transmissdo e producdo de conhecimentos. (GUIMARAES, 2015, p. 265-266).

A utilizagdo do audiovisual, como o cinema, pode implicar uma demarcacéo da propria
historicidade do ensino, que ndo deve estar alheio as mudancas e inovac¢des predominantes na
sociedade. O cinema é entendido, dessa forma, como uma linguagem que aproxima,
problematiza e dinamiza a construcdo do conhecimento. As producdes cinematogréficas podem
ser recorridas, pois “[...] utilizar filmes histéricos como um tipo de interpretacdo do passado
pode, ao invés de abalar as bases escritas do conhecimento historico, contribuir para elucidar o
processo de construcdo desse conhecimento e de construcdo de memdrias em nossa sociedade.”
(FONSECA, 2016, p. 433-434).
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Compreende-se a potencialidade do uso de filmes nas aulas de histdria, ndo de forma
simplista ou superestimada, mas como uma ferramenta que precisa dialogar com a realidade e
levar em consideracéo aspectos proprios da dindmica escolar e do mundo dos estudantes. Mais
adiante, serdo abordados elementos que devem ser observados em relacdo a construcdo do
conhecimento escolar, de um modo geral, e historico, no caso especifico. Assim, no proximo
capitulo, tratar-se-a, sobretudo, da concepg¢do de consciéncia histérica e a relagdo com o saber,
em aproximacao com as possibilidades e limites que envolvem a utilizagdo do cinema nas aulas

de historia.
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3 REFLEXGES SOBRE RELACAO COM O SABER, ESCOLA, CONSCIENCIA
HISTORICA E APRENDIZAGEM HISTORICA

A busca por uma compreensdo sobre as questdes relacionadas com as formas pelas quais
os estudantes envolvem-se (ou ndo) com o processo de ensino-aprendizagem desde muito
tempo suscita inquietagdes e anseios por parte dos educadores. Entender ou até mesmo resolver
a indiferenga ou alheamento de estudantes, muitas vezes, presente na dindmica escolar resulta
em estudos diversos sobre a realidade escolar. Assim, é lugar-comum entre professores e
professoras a necessidade de tentar responder as questdes como: por que estudantes ndo se
interessam por determinados assuntos? Como fazer com que os e as estudantes vejam sentido
nos contetdos trabalhados? O que os alunos e alunas consideram significativo aprender na
escola?

No ensino de histéria, essas questdes podem ser consideradas ainda mais prementes,
pois € comum o questionamento por parte de integrantes da comunidade estudantil sobre a
“utilidade” dos assuntos abordados nas aulas de historia. Portanto, refletindo sobre a forma pela
qual estudantes vém ou se relacionam com os contetdos trabalhados nas aulas é que se pretende,
aqui, tracar algumas consideracdes a respeito de aspectos que precisam ser levados em
consideracdo ao se analisar a construcdo da aprendizagem em histéria. Primeiramente, sera
abordado o elemento entendido neste trabalho como fulcral para a compreensdo dos aspectos
que compdem a construcdo da aprendizagem: a relagdo com o saber'®. Adiante, sera tratado
sobre a escola — as problemaéticas e incertezas que acercam sua configuracdo atual. Para
finalizar, serdo esbocadas algumas discussdes e reflexGes sobre a concepc¢do da consciéncia
histérica e aprendizagem histérica em suas implicacbes com o processo de ensino e

aprendizagem.

3.1 CONSIDERACOES SOBRE O CONCEITO DE RELACAO COM O SABER

16 Sobre as origens do conceito de relagio com o saber, Charlot (2007, p. 36) afirma que, “[...] segundo J, Beillerot,
a nocdo de relagcdo como saber emerge dos trabalhos de psicanalistas (Lacan, depois P. Aulagnier) e dos trabalhos
de analistas de inspiracdo marxista dos sistemas de formagdo (B. Charlot, M. Lesne)”. A relagdo com o saber é um
conceito que procura abordar as varias questdes que envolvem o processo aprendizagem. Um dos expoentes no
estudo sobre esse conceito é Bernard Charlot, que correspondeu a principal referéncia para a discussdo sobre essa
concepgdo nesse trabalho.
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Nas décadas de 1960 e 1970, ganhou destaque, em relacdo as analises sobre a educacao
formal, a presenca de estudiosos que apontavam para teorias do curriculo escolar e que,
questionando aspectos sociais e educacionais, denunciavam elementos presentes na escola,
como o seu papel ideoldgico, a sua manutencéo de exclusdes, a reproducdo de uma logica
cultural elitista, entre outras questdes’. Dessa forma, essas teorizacdes indicavam que a escola
teria uma funcionalidade que ndo estaria nada distante de determinagdes impostas pela
conjuntura social e/ou econémica. Assim, a aprendizagem seria, também, resultado de uma
imposicdo curricular que privilegiaria direcionamentos previamente definidos — como, por
exemplo, a reproducéo da cultura dominante apresentada por Bourdieu e Passeron'® — e ndo
somente em decorréncia de metodologias e contetdos circunscritos apenas numa logica escolar
isolada das influéncias externas.

As teorias sobre o curriculo escolar desenvolvidas em diferentes momentos e contextos
historicos podem nos ajudar a levar a uma reflexdo mais especifica sobre a forma pela qual os
estudantes se relacionam com o conhecimento escolar. Muitos dos estudiosos aludidos
anteriormente acabaram deixando transparecer em suas interpretacdes sobre o curriculo uma
postura passiva, essencialmente receptiva, por parte de alunos e alunas nas escolas. Ou seja,
quando, por exemplo, Bourdieu e Passeron chamaram a atengéo para o conceito de reproducao
cultural presente na escola, ha pouca atencdo para a agdo ou reacdo dos estudantes em relacao
a essa atitude da escola reproduzir a cultura dominante!®. Assim sendo, é necessario analisar de
forma diversa, ndo unilateral, os diversos aspectos que compdem o papel da escola e sua
interagdo com os estudantes, pois “[...] professores e alunos, apesar de conviverem com o
padrdo dominante institucional, elaboram certas praticas, criam, reinterpretam significados de
acordo com sua experiéncia existencial”. (MEINERZ, 2010, p. 211).

A referéncia a algumas teorias sobre o curriculo, ocorrida aqui, foi no sentido de apontar
para discussdes emblemaéticas para a compreensdo das caracteristicas e transformacgdes da
educacdo ao longo dos anos. Dessa forma, e a partir dai, direcionar para a questdo central da
discussdo neste momento do trabalho, configurada em discorrer sobre o conceito de relagédo

como o saber e sua (possivel) aproximagdo com o ensino de historia.

17 Ver SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducgéo as teorias do curriculo. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010. O autor faz uma excelente anélise sobre a histéria do curriculo escolar.

18 Vale citar Tomaz Tadeu da Silva (2010) ao analisar a concepgio de “reproducido” presente no curriculo escolar:
“Em Bourdieu e Passeron, diferentemente de outras analises criticas, a escola ndo atua pela inculcagdo da cultura
dominante as criangas e jovens das classes dominantes, mas, ao contrario, por um mecanismo que acaba por
funcionar como mecanismo de exclusdo (SILVA, 2010, p. 35).

19 E preciso destacar que alguns autores considerados tedricos do curriculo elencados por Tomaz Tadeu da Silva
(2010) néo colocaram a postura passiva dos estudantes em relagdo a escola. E o caso de Paulo Freire.
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Ao se pensar sobre as possiveis causas para o interesse — ou a falta dele — de alunos e
alunas em relacdo a escola, € muito comum procurar explicacdes em diversos elementos:
estrutura da escola, formacao docente, origem social dos estudantes, auséncia da percepcao de
sentido daquilo que é tratado na escola, entre outros. Isoladamente ou conjugadas, essas
supostas explicacdes listadas podem estar presentes em discursos de professores e estudantes a
respeito de problemas com o processo de ensino e aprendizagem na escola.

A busca por explicacbes capazes de satisfazer a necessidade de entender as condicbes
qgue permeiam o desenvolvimento da aprendizagem estd presente na realidade escolar de
professores e professoras inquietas com as fragilidades que permeiam a educacao formal. Para
ajudar a apontar caminhos e possibilidades de interpretacdes, é necessario ter em vista a
importancia de concepcdes que ndo incorram em generalizagdes ou reducdes interpretativas da
realidade.

Nesse sentido, é importante pensar sobre a relacdo entre o estudante e a escola — ou
melhor, entre o estudante e o conhecimento escolar — levando em consideracdo os diversos
aspectos que compdem sua existéncia, para, assim, nao incorrer em reducdes a apenas fatores
socioeconémicos, psicoldgicos ou individuais, pois

O individuo ndo se define somente por sua posicao social ou pela de seus pais; ele tem
uma histéria; passa por experiéncias; interpreta essa histdria e essa experiéncia; da
sentido (consciente ou inconscientemente) ao mundo, aos outros e a si mesmo. Em
resumo, é um sujeito indissociavelmente social e singular. (CHARLOT, 2005, p. 40).

Uma interessante forma de conceber a abrangéncia das questdes que envolvem a forma
pela qual os estudantes se relacionam com o conhecimento escolar é apontado pelo conceito de
relacdo com o saber. Essa concepcdo tem como um dos grandes expoentes 0 pesquisador
francés Bernardo Charlot, que possui atuacdo também no Brasil. Natalia Camacho Gomes

(2015), analisando esse conceito a partir da perspectiva de Charlot, considera que

Existem formas distintas de assegurar ao ser humano o dominio sobre 0 mundo em
que atua, e a aquisicdo de saberes é, sem duvidas, a mais importante delas. Ao adquirir
saber, o individuo também adquire controle sobre alguns aspectos da sociedade em
que vive e pode estabelecer variadas relagbes com outros seres, comunicando e

partilhando as diversas experiéncias. (GOMES, 2015, p. 178).

Charlot (2005), partindo da investigacao sobre o fracasso escolar, aponta para a relagao
com o saber como algo que ajudaria na investigacdo sobre 0 sucesso ou insucesso escolar de
estudantes dos mais variados grupos sociais. Mesmo entendendo que existe uma correlacdo
entre a origem social e o desempenho escolar, o autor rejeita a ideia de que o fator
socioecondmico ou a classe social a que pertence o aluno seja exclusivamente ou

inequivocamente a razdo para explicar o fracasso ou o éxito escolar. Essa constatacdo fica
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evidente ao se levar em consideracdo algumas situagfes perceptiveis na realidade escolar,
afinal, “[...] acontece que, em uma mesma familia, as vezes, ha um filho bem-sucedido e outro
fracassado; em um mesmo meio social e cultural, alguns sdo bem-sucedidos na escola, outros
ndo. Essa realidade ndo pode, portanto, ser tratada em termos de causa e efeito.” (CHARLOT,
2014, p. 55, grifo do autor).

O conceito de relacdo com o saber ganhou destaque a partir da década de 1990, mas, a
existéncia da questdo que envolve essa concepcao remonta ao final dos anos 1930, com Gaston
Bachelard e seus conceitos de corte e obstaculo epistemoldgicos. Contudo, a expressao “relacdo
com o saber” pode ser encontrada nas décadas de 1960 e 1970 (CHARLOT, 2005, p. 35 e 36).
Para melhor compreender o que defende essa perspectiva, vale reafirmar a concepgédo de
Charlot (2005) em néo reduzir o desempenho escolar dos estudantes a questio social, pois “[...]
h& muitos outros fatores que interferem no resultado de sucesso ou fracasso escolar [...]. Deve
ser levada em consideracdo a historia de cada aluno e a sua construgdo pessoal.” (SOATO,
2007, p. 2).

A relacdo com o saber procura levar em consideragéo os varios fatores — ndo so6 o social
—que podem influenciar a forma como se estabelece uma relacdo com a constru¢do ou aquisi¢ao
de um saber. Uma defini¢do para relagdo com o saber apresentada por Charlot (2000) traz
elementos significativos para a compreensao dessa concepgao. Para o autor,

A relagdo com o saber é o conjunto das relagbes que um sujeito mantém comum
objeto, um “conteudo de pensamento”, uma atividade, uma relagdo interpessoal, um
lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma obrigacéo, etc., ligados de uma
certa maneira com o aprender e o saber; e por isso mesmo, é também relagdo com a
linguagem, relacdo com o tempo, relacdo com a acdo no mundo e sobre o mundo,
relacdo com os outros e relagdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de
aprender tal coisa, em tal situagdo. (CHARLOT, 2000, p. 81).

E preciso deixar claro que essa concepgdo ndo corresponde a uma tentativa de explicar
nem solucionar os problemas de aprendizagem ou de desempenho escolar. O préprio Charlot
(2005, p. 44) considera que “[...] trata-se de uma problematica que apresenta questdes, e ndo de
um conceito que traga respostas [...]”. A concepg¢ao de relagdo com 0 saber expde inquietacdes
e problematizagdes sobre aspectos da dindmica escolar que levam a considerar 0s processos,
articulacdes e relagdes capazes de suscitar possiveis respostas a respeito dos desafios surgidos
em relacdo a aprendizagem.

A relacdo com o saber ndo deve ser entendida como uma simples operacéo ou contato
com determinado conhecimento escolar. E algo mais amplo, que envolve varios aspectos,
inclusive a maneira como o estudante se relaciona com um saber. Em sintese, ela abarca

diversas relagoes, como Charlot descreve:
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De fato, a relagcdo com o saber é constituida de um conjunto de relagdes, do conjunto
de relagdes que um individuo mantém com o fato de aprender, com o saber, com tal
ou tal saber ou “aprender”. Essas relagdes variam de acordo com o tipo de saber, com
as circunstancias (inclusive institucionais), ndo apresentando uma perfeita
estabilidade no tempo. Em outras palavras, um individuo esta envolvido em uma
pluralidade de relacBes com o (s) saber (es). (CHARLOT, 2001, p. 23).

Essa interpretacdo sobre o conjunto de relacdes que envolve o processo de
aprendizagem, desencadeado pelos alunos, decorre também da percepcdo de que o sujeito é
decisivo para o processo. Assim sendo, a aprendizagem nao é resultado de uma insercao de
conhecimentos previamente estabelecidos em individuos que funcionam como mero receptores.
“Aprender ¢ uma relagdo entre duas atividades: a atividade humana que produziu aquilo que se
deve aprender e a atividade na qual o sujeito que aprende se engaja — sendo a mediagéo entre
ambas assegurada pela atividade daquele que ensina ou forma.” (CHARLOT, 2001, p. 28).

Se aprender decorre de uma atividade relacional, o ensinar ndo deve ser entendido como
uma atividade mecanica e unilateral. Como ja foi amplamente enunciado em estudos sobre o
processo de ensino e aprendizagem??, o ato de ensinar ndo deve ser concebido como resultado
de uma imposicdo. Para Charlot (2014, p. 39), “[...] ensinar é, a0 mesmo tempo mobilizar a
atividade dos alunos para que construam saberes e transmitir-lhes um patrimdnio de saberes
sistematizados legado pelas geragdes anteriores de seres humanos”.

Mobilizar € um termo essencial para Bernard Charlot caracterizar a forma de agir no ato
de ensinar. Diferentemente do que muitos costumam acreditar sobre os discentes, Charlot
(2014) considera que o preferivel ndo € falar em motivacdo dos alunos, mas em mobilizacédo do
aluno para o estudo. A mobilizacdo ¢ mais completa, leva a um maior engajamento e

envolvimento com o saber a ser construido. Sendo assim, como afirma o autor,

Com efeito, “motivar os alunos” consiste, muitas vezes, em inventar um truque para
que eles estudem assuntos que ndo Ihes interessam. Prestar atencdo a mobilizagdo dos
alunos leva a interrogar-se sobre o motor interno do estudo, ou seja, sobre o que faz
com que eles invistam no estudo. Motiva-se alguém de fora, mobiliza-se a si mesmo
de dentro”. (CHARLOT, 2014, p. 48).

O enunciado sobre a mobilizag&o € imprescindivel para entender que a aprendizagem se
configura impreterivelmente atraves da acdo do estudante. Evidentemente, o papel do professor
é também importante, mas ndo pode ser entendido como o unico e suficiente para garantir o

éxito do processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, sdo imprescindiveis, ao mesmo tempo, a mobilizagdo pessoal do aluno e a
acdo do professor (ou de qualquer incentivo a aprender); o resultado do processo de
ensino aprendizagem decorre dessas duas atividades, intimamente articuladas. Se o

20 Como destaque, vale apontar os trabalhos de Paulo Freire, como por exemplo: FREIRE, Paulo. Pedagogia da
autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 512 ed. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 2015; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 672 ed. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 2019; entre outros.
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professor ndo oferecer um ensino (pedagogia mais tradicional) ou uma situacéo
(pedagogia mais construtivista) que possibilite ao aluno se apropriar de um saber ou
construi-lo, o processo de ensino-aprendizagem fracassa. Reciprocamente, se o0 aluno
ndo quiser entrar em uma atividade intelectual, apesar de todos os esfor¢os do
professor e da utilizagdo de qualquer que seja a pedagogia, o processo fracassa
também. (CHARLOT, 2014, p. 58).

A alusdo ao ensinar e ao aprender apresentada acima ocorre no sentido de ajudar a
destacar o papel da relacdo com o saber para o desenvolvimento da aprendizagem. Esse
aprender decorre, também, da acdo, ou melhor, da mobilizacdo do estudante para com o
conhecimento e com a propria escola. Essa mobilizacao pode ser influenciada ou estar ligada a
varios fatores relacionados com a vivéncia, as experiéncias, a historia do estudante no mundo,
bem como com sua individualidade, pois ele ¢, ““[...] um sujeito indissociavelmente humano,
social e singular”. (CHARLOT, 2005, p. 41).

Desse modo, cabe uma investigacdo sobre as questdes que envolvem a relagdo do aluno
com o saber, pois essa poderéa ser determinante para configurar sua mobilizacdo ou ndo com 0s
aspectos da vivéncia escolar. Vale ressaltar que, mesmo podendo incorrer em uma teorizagéo
que procura definir toda e qualquer situacdo do estudante em sua vivéncia escolar, a relacdo
com o saber ndo deve ser entendida como uma concepcao suficiente e definitiva para entender
todas as questdes que envolvem a dinamica escolar. Aqui, a relacdo com o saber é tomada por
entender que sua aproximacdo é pertinente para se pensar a questao da aprendizagem, levando
em consideragéo os aspectos da vida do aluno, sua individualidade e a sua relagdo com aquilo
que pode ser definido como a vivéncia escolar.

A concepcdo de relacdo com o saber procura destacar o papel e o contexto do sujeito
que busca a aprendizagem, s6 que sem sugerir a reducdo dos fatores que determinam o processo
de ensino aprendizagem a apenas aquele sujeito. Mas vale destacar que é preciso que haja, no
estudante, o desejo em aprender. Esse desejo ocorre, principalmente, quando o aluno percebe
ou atribui um sentido para aquilo que esta sendo ensinado. Trata-se de um dos grandes desafios

enfrentados pela educacdo formal e essencial para o processo de ensino aprendizagem, pois

Para que esse processo ocorra, & importante que o aprendizado faga sentido ao aluno,
para que ele possa ter prazer, responder a um desejo. Entdo, a vontade de ir & escola,
para estudar, adquirir conhecimento, e ndo somente para encontrar os amigos, € uma
situagdo que deve manter-se presente durante o processo educativo. (GOMES, 2015,
p. 179)

Na atualidade, essa necessidade de atribuicdo de sentido por parte do estudante para
aquilo que se deve aprender na escola adquiriu novas questdes diante da configuracdo da
sociedade marcada pelo imediatismo, facilidade de informagdo, predominio de novas

tecnologias e pelos desdobramentos socioecondmicos causados pela globalizacéo.
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A escola, muitas vezes, pode parecer ndo acompanhar a nova configuracdo da chamada
sociedade informacional?!, isso porque se mantem distante de certos elementos e inovagdes ou
ainda por sua organizacao e estrutura consideradas tradicionais em diversos aspectos. Com isso,
os alunos podem nao reconhecer ou ver com estranhamento e distancia certas propostas e
conhecimentos trabalhados na escola. Ou seja, 0 que o aluno vive e 0 que, ou como, a escola
aborda nas aulas podem parecer coisas distantes na visdo de muitos estudantes.

A globalizacdo e a chamada sociedade informacional correspondem a dois importantes
fatores que acabam influenciando a maneira como muitos estudantes vém e se relacionam com
a escola. Nesse sentido, este é mais um elemento no desafio constante de promover a
escolarizacdo de criangas e adolescentes.

Outro ponto a ser observado em relacdo a situacdo da sociedade diz respeito as
alteracdes socioeconémicas desencadeadas com a globalizacdo. Para Charlot (2014), houve a
estruturacdo de novas légicas socioeconémicas junto com a globalizacéo, a saber, as l6gicas de
qualidade, eficécia e diversificagdo. Essas logicas teriam levado a um recuo do Estado, elas se
engquadram naquilo que caracteriza o estado neoliberal, fazendo parecer que é somente em
termos neoliberais que se pode ocorrer a qualidade e eficacia. (CHARLOT 2014, p. 18-19).
Assim sendo,

Ndo se podem recusar as exigéncias de eficacia e qualidade, muito menos na
sociedade moderna. O problema a ser debatido € outro: o que se entende por “eficacia”
e “qualidade” e quais os critérios para avalia-las? Além disso, ao estabelecer uma
equivaléncia entre essas Idgicas e o neoliberalismo, aceita-se a ideia de que ndo ha
eficacia e qualidade fora do neoliberalismo, o que, afinal de contas, contribui para
impor a tese de que o neoliberalismo é a Unica forma possivel para uma sociedade
moderna. (CHARLOT, 2014, p. 20).

Ainda sobre as consequéncias da globalizacdo para o ensino, Charlot (2014, p. 24)
chama a atencdo para uma contradicdo presente no mundo atual, ja que “[...] a sociedade
globalizada trata o saber como um recurso econémico, mas requer homens globalizados
instruidos, responsaveis e criativos”. Ou seja, a0 mesmo tempo em que hd uma abordagem
economicista em relacdo ao conhecimento, a sociedade globalizada exige uma formagéo
humanizada dos individuos, atentando para responsabilidade e criatividade.

Desse modo, esses dois pontos destacados em relacdo a sociedade atual — as questdes
referentes a chamada sociedade informacional e as alteragdes socioecondémicas decorrentes da

globalizagdo — devem ser entendidos como elementos influenciadores na concepgdo de escola

2L Sobre a sociedade da informagdo ou informacional, ver CASTELLS, Manuel. A era da informac&o: economia,
sociedade e cultura — A sociedade em rede. Trad. Roneide Venancio Majer. Sdo Paulo: Ed. Paz e Terra, 1999. vol.
1.
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e de educacdo formulada pelos estudantes. Além de ressalvar que essa influéncia ndo é simples
e direta, como pode parecer em muitos momentos, essa questdo nédo resulta na desconsideragéo
ou diminuicéo de outros fatores, como a subjetividade, por exemplo. Sdo elementos externos
gue nos ajudam na investigacao sobre a relacdo com a logica escolar estabelecida pelos alunos.

Pensando nesses fatores, é possivel delinear algumas reflexdes sobre as motivacdes que
incitam os alunos a se dedicarem aos estudos e & escola. Ainda nessa perspectiva, Charlot
(2014) apresenta um alerta a partir do questionamento sobre o porqué de se frequentar a escola:
“Hoje em dia, para que as criancas vao a escola? Para ‘passar de ano’ e ‘ter um bom emprego
mais tarde’ [...]. S6 que ha cada vez mais alunos que vao a escola apenas para passar de ano e
que nunca encontraram o saber como sentido, como atividade intelectual, como prazer.”
(CHARLOT, 2014, p. 19, grifo do autor). Portanto, € muito comum que ocorra uma maior, ou
até mesmo Unica, preocupacdo com o resultado final, enfim, com o “passar de ano”.

Essa questdo, ja apontada anteriormente sobre a motivacao — ou a falta dela — dos alunos
com relacdo a escola pode ser associada a auséncia de sentido nos saberes e conhecimentos
escolares, e pode ser tomada como um ponto essencial na prépria relacdo com o saber. Nesse
sentido, ha um desafio para professores e professoras que precisam lidar, além de procurar tirar
proveito daquilo que mais vem conquistando os jovens na atualidade: a cultura da informatica.
E um desafio porque existem varias dificuldades envolvendo a pratica dos professores em
relacdo a presenca massiva da informética, sobretudo o fato de os alunos terem uma maior
facilidade de acesso as informacdes por meios digitais e, com isso, a significativa diminuicédo

da leitura de textos impressos. Nesse sentido,

Acesso facil a inumerdaveis informagdes, gracas a Internet, faz com que o docente ja
ndo seja para o aluno, com foi outrora, a Unica, nem sequer a principal, fonte de
informagdes sobre 0 mundo. Sendo assim, é preciso redefinir a fungéo do professor,
para que este ndo seja desvalorizado. Mas esse trabalho de redefini¢do ainda nao foi
esbocado. (CHARLOT, 2014, p. 36).

Professores e professoras, sobretudo de escolas publicas, enfrentam essa realidade e,
geralmente, ndo tém meios e suportes necessarios para fazé-lo da melhor forma. Essa inépcia
desenvolvida no corpo docente tende a resultar também na sua culpabilizacéo pelos insucessos
no processo de ensino e aprendizagem. Essa visdo superficial e injusta € propagada por varios
setores da sociedade, sendo incorporado e até reproduzido pelos proprios professores.

A sociedade neoliberal, marcada pela logica da eficacia, tende a considerar a educacao
como o0 meio para atingir a um fim na produgdo. A funcdo da escola e a forma como a escola é
vista acabam se definindo pela maior atencdo dada ao mercado de trabalho, promovendo, assim,

a preparagdo ou a capacitacdo para um emprego. Essa preocupagdo, em certo ponto, torna-se
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coerente com 0s anseios e perspectivas estabelecidas pelos estudantes em relagédo aos estudos.
A afirmacéo de Charlot (2014), anteriormente citada, sobre ter um bom emprego no futuro ser
um dos motivos que levam os jovens a estudarem resume a ideia de resultado a longo prazo
esperado pela educacdo. Dessa forma, a relacdo estabelecida com a escola vai estar pautada
também nessa considerada sua finalidade.

Portanto, em uma sociedade marcada pela informética, pelas midias, pela profuséo de
imagens e informacoes e, sobretudo, pela globalizacéo, a escola e a educagdo de um modo geral
vém recebendo uma maior atencdo para reflexdes, mudancas e ressignificacfes de préaticas e
concepcOes. O século XXI trouxe inimeras alteracdes em diversos setores da sociedade e a
escola, como importante elemento da sociedade, deve buscar formas de se fazer mais

significativa.

3.2 PERSPECTIVAS E NECESSIDADES DE MUDANGCAS NAS PRATICAS
ESCOLARES DO SECULO XXI

Com o advento da chamada modernidade, a escola representou uma ferramenta
necessaria para a disseminacao ou reproducdo dos valores considerados indispensaveis a vida
na sociedade moderna. O tratamento do conhecimento cientifico, a valorizacdo da
racionalidade, a aplicacdo de normas e modos de comportamentos apropriados para a sociedade
industrializada e consumista sdo alguns exemplos de praticas que caracterizaram uma
concepcao inicial sobre o papel da escola nessa sociedade moderna.

AlteragGes significativas na conformagdo da sociedade em virtude de fatores
econdmicos e culturais — sobretudo a partir da uUltima metade do século XX — impactaram
significativamente na forma de se conceber e fazer a escola. Reflexdes e criticas sobre 0s
significados e as fungdes exercidas pela escola e seu papel educacional surgiram nesse mesmo
periodo. E uma percepgdo que se destacava era a de que a escola teria permanecido com a
mesma configuracdo “moderna” enquanto a sociedade passava a ser “pos-moderna”. Sendo
assim, pode-se considerar que a escola parece, em alguma maneira, deslocada da sociedade,
pois “[...] a educagéo escolarizada funcionou como uma imensa maquinaria encarregada de
fabricar o sujeito moderno [...]. Mas o mundo mudou e continua mudando, rapidamente, sem

que a escola esteja acompanhando tais mudangas”. (VEIGA-NETO, 2007, p. 104).
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E preciso ndo perder de vista que a educagdo é uma marca indelével da sociedade. Pode
ser considerada, inclusive, uma das principais responsaveis pela sociabiliza¢do do individuo. A
educacdo ocorre em todos 0os momentos da vida e nos mais diversos espacos e condi¢des. A
escola é um desses espacos — ndo o Unico. Nesse sentido, ao apontar criticas sobre questdes
referentes a escola, deve-se atentar para o fato de ndo ser uma posi¢do generalizada sobre a
educacdo dos seres humanos, mas sim ao papel, sobretudo o educacional, da escola na
sociedade.

Na década de 1970, alguns teoricos apresentaram analises e interpretacdes sobre a
educacdo formal que se estabeleceram como criticas em relacdo ao papel da escola na
sociedade. Podemos citar, a partir da abordagem feita por Tomaz Tadeu da Silva (2010) sobre
as teorias do curriculo, entre algumas concepcdes, as de Altusser (a escola como um aparelho
ideologico do Estado), de Bowles e Gints (a partir do conceito de correspondéncia, considera
que a escola dissemina relagdes sociais do local de trabalho) e de Bourdieu e Passeron (a
reproducdo social esta centrada na reproducdo cultural e a escola reproduz a logica da cultura
dominante).?? Esses e outros tedricos apontavam, no so questionar certas praticas e posturas
presentes nas escolas, mas também, para reflexdes mais profundas sobre o papel da escola na
sociedade. N&o obstante essas reflexfes referidas anteriormente ndo serem exatamente
direcionadas para a fungé@o da escola, elas acabaram tocando nessa questéo, pois, de alguma
maneira, abordavam sobre a atuacdo da escola no processo de formacao de identidades.

No final do século XX, as transformacgdes intensas e constantes pelas quais as
sociedades vivenciaram (e continuam vivenciando) impactaram também sobre a funcéo e a
percepcao da importancia da escola. Sobre esse contexto, passou a se usar a expressao “crise
da escola” para se referir ao arrefecimento do sentido e até certo descrédito pelos quais a
instituicdo escolar sofreu. “O sentimento generalizado e por vezes difuso de insatisfagdo que se
instalou a partir do final da década de 1960, designado como ‘crise mundial da educacdo’ deve,
fundamentalmente, ser entendido como crise da escola” (CANARIO, 2007, p. 11). Apesar de
parecer contraditorio, uma vez que ocorreu praticamente a universalizacdo da escolarizacéo,
nas Ultimas décadas do século XX, também se deu um abalo significativo na percepcdo e na

propria ideia da funcéo da escola.

22GILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducédo as teorias do curriculo. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2010. Este trabalho apresenta um panorama histérico sobre as consideradas teorias
do curriculo —desde o inicio do século XX, com os chamados “tradicionais” (Bobbitt, Tyler, etc.) até as concepcbes
“criticas” e “p0Os-criticas” (aparelhos ideoldgicos, conceito de “reproducdo”, estudos culturais, pés-colonialistas,
etc.) — que marcaram as interpretac@es sobre 0 que se ensina nas escolas e 0 seu consequente processo de formacao
de identidades.
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Rui Canério (2007), apesar de fazer uma anélise tomando como referéncia a realidade
historica escolar portuguesa, apresenta reflexdes que podem ser aproximadas com outras
realidades escolares inseridas na logica capitalista e na chamada sociedade moderna.
Analisando a situacdo da instituicdo escolar de um modo geral e suas perspectivas, Canario
(2007) definiu a situacéo da escola desde o final do seculo XVIII como compreendendo trés
fases: “[...] a escola passou de contexto de certezas, para um contexto de promessas, inserindo-
se, atualmente, em um contexto de incertezas.” (CANARIO, 2007, p. 16, grifo do autor). Essas
fases compreendem, consecutivamente, aos periodos entre o final do século XVIII e a Segunda
Guerra Mundial, o pds-Segunda Guerra até 1975 e o final da década de 1970 até a atualidade
(CANARIO, 2008, p. 74).

Tendo em vista que o objetivo desse momento é refletir sobre a forma atual como é
percebida a escola, ndo sera feito aqui um aprofundamento sobre os periodos anteriores
referidos acima. Evidentemente, o atual contexto da educacéo escolar ndo esta desprendido dos
momentos anteriores, até porque muito de sua crise decorre das permanéncias que podem nédo
mais ser apropriadas ou significativas para a atual configuracdo da sociedade. Portanto, a énfase
da abordagem sobre o contexto atual ndo significa a desconsideracdo de momentos anteriores
da historia da instituicdo escolar.

Para analisar essa situacao de “crise da escola”, inimeros fatores devem ser levados em
consideracdo. Como ponto de partida, é preciso colocar duas questdes que parecem ser
significativas como norteadoras da reflexdo: por que o final do século XX, marcado pela
massificacdo da escolarizacdo, é considerado um momento de incertezas em relacdo a escola?
O que é preciso para se mudar a situacao da escola? Adiante, questdes relacionadas a concepcéao
de “crise da escola” podem ajudar na construgdo de possiveis respostas para essas indagacoes.

Uma das explicagdes utilizadas para argumentar sobre a considerada situagao de crise
pela qual a escola vem passando ¢ a ideia de que foi pouco efetivada a atribuicéo da instituicdo
escolar de garantir uma mudanca social para seu publico. Nesse sentido, pode-se falar de uma
“[...] inexisténcia, quer de uma relagdo de linearidade entre as oportunidades educativas e as
oportunidades sociais, quer de uma relacdo linear entre democratizagdo do ensino e um
acréscimo de mobilidade social ascendente.” (CANARIO, 2008, p. 74). Assim, a ideia de que
a escola seria responsavel por resultar em transformacées socioecondmicas intensas na vida dos
individuos parece ter sua concretizagdao pouco ou nada efetivada. “O maximo que hoje a escola
pode prometer ndo € o emprego, e sim um minimo de empregabilidade na vida dos empregados,
apenas isso”. (ARROYO, 2007, p. 123).
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De forma simplista, considera-se que a escola estaria passando por uma crise de eficacia.
Ou seja, suas fungdes ndo estariam sendo completamente satisfatorias para certos anseios da
sociedade, sobretudo no que diz respeito a uma preparacdo para 0 mundo do trabalho. Rui
Canario (2008), discutindo essa relacdo entre a escola e a pretensa formacao para o trabalho,

considera que

O efeito conjugado da expanséo dos sistemas escolares e das muta¢es no mundo do
trabalho tende a acentuar a discrepancia entre 0 aumento da producdo de diplomas
pela escola e a rarefacgdo de empregos correspondentes. E esta evolugdo, da qual
decorre um processo de desvalorizacdo dos diplomas escolares, que permite falar da
passagem de um “tempo de promessas” para um “tempo de incertezas”’. A
desvaloriza¢do dos diplomas, na medida em que diminui a sua rentabilidade no
mercado de trabalho, aumenta os niveis de frustracdo de uma maioria social que
mantém com a escola uma relagdo fundada na “utilidade” dos estudos, em termos da
obtenc&o de um estatuto social e rendimentos elevados. (CANARIO, 2008, p. 78).

A profuséo de diplomas escolares — que pressupde a universalizagdo da escolarizagéo
na sociedade — ndo teria sido suficiente para uma maior ou generalizada valorizagao da escola,
ocorrendo, na verdade, o inverso. Com relacdo a essa questdo, € preciso destacar que a
ampliacdo significativa do publico escolar implica, também, na diversificacdo de anseios e
demandas em relacdo a escola, pois ela ndo estd mais lidando apenas com um publico especifico
e restrito que caracterizou a clientela do periodo de sua formac&o e consolidacdo na sociedade
considerada moderna. Assim sendo, “[...] a escola é colocada perante uma contradicdo

insoluvel, a de ndo lhe ser possivel ‘democratizar o elitismo’ (expressdao de Bernard Charlot).”

(CANARIO, 2008, p. 78).

Para os que entendem os problemas educativos sob uma perspectiva técnica,
principalmente, a crise da escola aparece sobretudo como um problema de eficacia.
E, contudo, mais realista interpretar esta crise como um problema de legitimidade que
resulta na erosdo dos fundamentos de uma visdo otimista da escola. (CANARIO,
2007, p. 20).

A escola, dessa forma, ndo estaria mais atendendo as expectativas de grande parte da
sociedade. Além disso, em decorréncia das transformacdes sociais e econdmicas, bem como as
mudancas de paradigmas, o trabalho de escolarizagdo também tem sua pratica como alvo

constante de criticas, questionamentos e revisdes. A escola esta, portanto, sofrendo daquilo que

Rui Canario (2008) chamou de perda de coeréncia.

Por um lado, essa perda de coeréncia é externa, na medida em que a escola foi
historicamente produzida em consondncia com um mundo que deixou de existir: o
capitalismo liberal fundado no sistema do Estado-Nagdo viu o seu termo com o
conflito mundial de 1914-1918. Por outro lado, essa perda de coeréncia € interna, na
medida em que o funcionamento interno da escola ndo é compativel com diversidade
dos publicos com que passou a estar confrontada nem com as missdes “impossiveis”
a que Ihe sdo atribuidas. (CANARIO, 2008, p. 78).
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As varias perdas que a escola vem sofrendo, como a da eficécia, da legitimidade e da
coeréncia, caracterizam a situacdo de crise pela qual ela est4 vivenciando ha algum tempo.
Nesse sentido, pode-se falar em uma espécie de descompasso entre a sociedade atual — e suas
constantes e intensas modificacfes — e a escola, ainda ligada a certas praticas e valores que
podem ser considerados antiquados para a educacdo. A instituicdo escolar foi considerada por
Rui Canério (2007) como obsoleta e, segundo ele, trés fatores tornam a escolarizacdo dessa

forma:

A primeira é que a progressiva escolarizagéo das nossas sociedades fez com educagéo
e escola coincidissem, como se fossem uma e outra a mesma coisa. O monopdlio
educativo da escola leva a desvalorizar e a subestimar as modalidades educativas ndo
formais [...].

Quando falamos em escola, pensamos em ensino. Esta é uma segunda razdo para
considerarmos obsoletos 0s atuais sistemas educativos que permanecem centrados nas
I6gicas de ensino, em vez de se concentrarem nos processos de aprendizagem.

Uma terceira razdo para considerar obsoleta a atual educacéo escolar diz respeito aos
modos de organizagdo e aos metodos de trabalho que continuam dominantes na escola
e configuram como um sistema de repetigdo de informagdes [...]. (CANARIO, 2007,
p. 38-39).

Para tentar resumir as faces que a crise da escola apresenta, Rui Canario (2008), destaca,
além do fato de ser tomada como obsoleta, aquilo que ele considera déficits: o “de sentido”
(para professores e alunos) e o de “legitimidade social” (pois reproduz e acentua as
desigualdades) (CANARIO, 2008, p. 79). Assim, esses elementos estariam no cerne das
reflexdes e proposi¢es de mudancas para a revitalizacdo da educacao escolar.

Os fatores apontados acima devem levar a se pensar sobre a forma como a escola realiza
seu trabalho, pois é evidente uma espécie de estagnacdo em muitas das praticas escolares.
Explicando melhor, “[...] € no descompasso entre as praticas escolares e as rapidas modificacdes
espaciais e temporais que estdo acontecendo no mundo atual que esta boa parte daquilo que se
costuma denominar ‘crise da escola’.” (VEIGA-NETO, 2007, p. 102).

Nessa tentativa de empreender uma analise sobre a situagéo escolar atual marcadamente
definida como crise, € preciso insistir no fator genericamente referido aqui como as
transformacdes ou mudangas pelas quais a sociedade, de um modo geral, vem passando desde
a Ultima metade do século XX. Segundo Alfredo Veiga-Neto (2007, p. 104), “[...] sentimos que
a escola estd em crise porque percebemos que ela estd cada vez mais desencaixada a
sociedade.”.

As consequéncias ou mudangas impostas pela globalizacéo a sociedade séo evidentes:
alteracdes na logica do tempo-espago, mercantilizacdo ou monetarizacdo de instancias das
relagbes sociais, rapidez e fluidez das interagdes sociais, quantidade e velocidade de

informacdes descomunais séo algumas dessas consequéncias.
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A escola, como parte fundamental da sociedade, esta inserida nessa conjuntura, tendo
suas praticas e sua funcionalidade afetadas por esse contexto. Bernard Charlot (2007),
analisando os impactos da globalizacéo sobre a sociedade e a educacéo, chega a conclusao de
que “[...] a escola, porém, é atingida mais profundamente pelo fato de que o saber cede lugar a
informac&o, o trabalho sobre o sentido cede lugar a corrida aos diplomas, 0s universos
simbdlicos s6 tém valor social reconhecido a medida que oferecem produtos para um mercado”.
(CHARLOQOT, 2007, p. 140).

Apesar de a escola ndo significar, inexoravelmente, a garantia do sucesso social e
profissional, a busca pelo diploma ainda mobiliza uma grande parcela daqueles que a
frequentam. H4, ainda, até certo ponto, a presenca no imaginario social do papel da instituicdo
escolar como instancia preparatoria para o mercado de trabalho. Miguel Arroyo (2007) contesta
a ideia de que a escolarizacdo seria mais um resultado de uma demanda do mundo do trabalho.
Assim, “[...] a universaliza¢do da educagdo béasica se afirma no mundo muito mais como um
movimento pela dignidade da infancia e da adolescéncia do que por necessidades do mercado.”
(ARROYO, 2007, 127). Portanto, a massificacdo da educacdo formal ndo pode ser concebida
somente como o resultado de uma pressdo mercadologica para a construcdo generalizada de
mé&o de obra qualificada.

E perceptivel que a ideia de escolarizagio como sindnimo de plataforma para o mercado
de trabalho e, consecutivamente, de ascensdo social ndo é mais tdo consensualmente concebida
como fora em outros momentos da histéria da escola. Em que pese a conclusao da vida escolar,
materializada por meio de um diploma ou certificado, ainda ser considerada pré-requisito para
0 ingresso em inmeros postos de servicos, isso ndo significa necessariamente um passo firme
para algum tipo de ascensédo socioeconémica.

Os resultados escassos que a escola apresenta sobre uma preparagéo efetiva para o
mercado de trabalho ajuda a entender, mas ndo é suficiente para explicar a alteracdo no sentido
que grande parte da sociedade atribui & escola. E preciso atentar para as proprias praticas e
caracteristicas da educacéo escolar na atualidade. Comumente se considera que o problema néo
estd apenas na escola e na sua dinamica de ensino, mas sim com a educacao formal como um
todo. Partindo desse pressuposto, sdo varios 0s elementos que envolvem essa situagao critica,
pois entende-se que a educagdo escolar, “[...] € um modelo que estd em crise. Um modelo de
organizacdo, de curriculo, de relacdo professor-aluno, de processo ensino-aprendizagem, de
relagdo como conhecimento cientifico, de paradigma da ciéncia e de relagdo com a sociedade”.
(PIMENTA, 2007, p. 170-171).
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A necessidade de repensar a educagdo escolar é cada vez mais comum entre oS
estudiosos da educagdo, mas ndo € uma novidade. Paulo Freire ja advertia ha algumas décadas:
“Quanto mais analisamos as relacdes educador-educando, na escola, em qualquer de seus niveis
(ou fora dela), parece que mais nos podemos convencer de estas relacfes apresentam um carater
especial e marcante — o de serem relages fundamentalmente narradoras, dissertadoras™?3,
(FREIRE, 2019, p. 79, grifo do autor). Assim, a escola, que se fundou numa l6gica marcada
pela transmissdo de informacdes e conhecimentos, continua seguindo essa tendéncia. Enfim, na
sociedade atual, essa pretensa exclusividade escolar se mostra cada vez mais relativizada e até
mesmo superada.

O modelo de educacéo escolar atual parece ndo ter conseguido acompanhar a velocidade
e quantidade das transformacdes presentes na sociedade, sobretudo em relacdo a comunicacao
e a informagdo. “A questdo hoje é menos possuir a informacdo do que saber encontra-la,
seleciona-la, utiliza-la de forma apropriada, saber sua veracidade, sua credibilidade, a que
interesses esta servindo.” (LIBANEO, 2007, p. 46).

A instituicdo escolar deixou de ser percebida como a Unica, ou melhor, como o suposto
meio proficiente e confiavel de disseminacdo de informacg6es para criancas e jovens. Além
disso, a forma como a escola faz a transmisséo das informacdes se tornou, em muitos aspectos,
inepta para promover um resultado satisfatério para uma grande parcela de seus frequentadores.
Nesse sentido, pode-se considerar que

Cada vez mais, o futuro apela as capacidades de lidar com a informac&o, colocando
tais capacidades a servigo da resolucdo de problemas. O crescimento exponencial do
volume, da complexidade e da diversidade de suportes da informacdo tornou
obviamente obsoletos os dispositivos de transmissdo da informacdo, quase
exclusivamente baseados na palavra do professor, no quadro de um ensino direto,
dirigido a uma classe. (CANARIO, 2007, p. 46).

Ao se destacar a presenca da informacgdo na educacédo escolar, ndo significa pretender
reduzir a fungdo da escola a transmissdo de informagdes. Esse elemento é emblematico e, com
isso, se compreende uma das fragilidades atuais relacionadas ao papel da escola. “A escola
centra-se quase que exclusivamente na informacao e na repeticdo.” (CANARIO, 2007, p. 45).

A informacdo esta constantemente presente e € rapidamente disseminada na sociedade
atual. As tecnologias da comunicacdo, criadas ou aperfeicoadas desde o final do século XX,
redimensionaram a relacéo entre individuos e informacdes. A banalizacgéo, a rapida propagacéo

e, até mesmo, a producdo de informacdes podem ser executadas indiscriminadamente por

23 Essa relacdo a qual Paulo Freire se refere compreende a famigerada, mas ainda ndo extinta, “educacéo bancéria”.

“Na vis@o ‘bancaria’ da educacdo, o ‘saber’ ¢ uma doag@o dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”.
(FREIRE, 2019, p. 81).
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quaisquer individuos que interajam com alguma plataforma de comunicagédo envolvida com a
internet. “Os sistemas educacionais ainda ndo conseguiram avaliar suficientemente o impacto
da comunicacdo audiovisual e da informatica, seja para informar, seja para bitolar ou controlar
as mentes” (GADOTTI, 2000, p. 5, grifo do autor).

A internet causou e causa um impacto muito grande sobre a sociedade, assim,
logicamente, também sobre educagdo escolar. A sua presenca afetou ndo somente a maneira
como se acessa e se produz informacgdes, mas alterou também muitos aspectos das relacdes

sociais. Alfredo Veiga-Neto defende que,

A internet pode ser entendida como uma institui¢do. E ndo é dificil constatar o que ela
esta produzindo em termos de ressignificacéo do espago e do tempo, seja aproximando
instantaneamente seus cada vez mais numerosos Usuarios, seja tornando mais volateis
nossas relacbes com os outros, seja estimulando o descarte e a transitoriedade, seja
nos saturando de informagfes (tanto relevantes quanto sem relevancia alguma).
(VEIGA-NETO, 2007, p. 107-108).

Ao falar sobre a atuacdo da internet na difusdo rapida e despreocupada de informacoes,
pode sugerir que ocorra, com isso, simultaneamente a propagagdo do conhecimento embasado
e consolidado. “Todavia, o que se constata ¢ a predominancia da difusdo de dados e informagdes
e ndo de conhecimentos.” (GADOTTI, 2000, p. 7). Tal engano ¢ comum quando Se estabelece,
de modo simplista, uma relagéo direta entre informacéo e conhecimento.

Vale ressaltar, todavia, que muitas das informacfes facilmente acessaveis através da
internet podem ser resultados de producdes de conhecimentos. Artigos, teses, livros e muitos
outros resultados de trabalhos de construcdo de conhecimento sdo disponibilizados e acessados

através das chamadas novas tecnologias. Nesse sentido, Gadotti destaca que

As novas tecnologias criaram novos espagos do conhecimento. Agora, além da escola,
também a empresa, o espaco domiciliar e 0 espaco social tornaram-se educativos.
Cada dia mais pessoas estudam em casa, pois podem, de casa, acessar o ciberespaco
da formagdo e da aprendizagem a distancia, buscar “fora” — a informacéo disponivel
nas redes de computadores interligados — servicos que respondem as suas demandas
de conhecimento. (GADOTTI, 2000, p. 7).

O facil acesso a informacdes de variadas origens e formas — desde posicionamentos
pessoais, conhecimentos do senso comum ou até resultados do conhecimento cientifico — pode
criar a ideia de que a escola teria um papel cada vez mais diminuido ou até mesmo suplantado
em relacdo a difusdo de conhecimentos. Dessa forma, as praticas escolares, inclusive o préprio
fazer docente, convivem com a necessidade cada vez mais urgente de revisao e ressignificacdo
diante das inumeras transformacdes que veem abalando as acdes e as concepgdes que se tém
atualmente sobre a prépria instituicdo escolar.

Diante desse contexto, o trabalho realizado na escola enfrenta maiores dificuldades de

construcdo de sentido. Com isso, professores e professoras, devido a esse e a outros fatores —
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como a desvalorizagdo da profisséo, sobrecarga de trabalho, violéncia, entre outros —, veem
apresentando desmotivacao e desinteresse na realiza¢do de seu trabalho. “A expressdo ‘mal-
estar docente’ generalizou-se para designar um fenémeno de crise da identidade profissional
dos professores.” (CANARIO, 2007, p. 21).

O fator da atuacdo profissional ndo pode ser deixado de lado em uma analise sobre a
condigéo da educacdo escolar contemporénea. A falta de condic¢Oes de trabalho, as pressoes
sobre a profissdo, a desvalorizacdo profissional e o pouco investimento do poder publico na
educacdo sdo exemplos de condicBes as quais professoras e professores, dos mais variados
niveis da educacdo formal, tém que conviver em sua pratica. Nao significa, com isso, que se
pode isentar o papel dos profissionais docentes na situacdo de crise a que se vé a escola, mas
sim que eles ndo podem ser dissociados de fatores que incidem constantemente sobre seus
fazeres e que, muitas vezes, sao determinantes para caracterizar certas acdes (ou a falta delas)
de professoras e professores.

Diante dessas questdes e desse cendrio, é preciso considerar as perspectivas que podem
se apresentar para pensar a escola em um futuro préximo. A situacdo esta posta, a realidade
sobre a educacdo escolar pode e deve ser sempre modificada. Por isso, é pertinente apresentar
algumas consideragdes e proposi¢cdes que possam contribuir para uma revitalizacdo da
escolarizacdo no intuito de torna-la verdadeiramente significativa na sociedade atual.

E inegavel a importancia da escola dentro da estrutura da sociedade, afinal, ela ainda é
um local onde criancas e adolescentes passam grande parte de suas vidas e, apesar de ter seu
sentido contestado em certos aspectos, ela ainda esta fortemente presente no cotidiano da
sociedade. Essa presenca pode ser percebida no dia a dia de criancgas, adolescentes, pais e mées
que tém suas rotinas e pensamentos envolvidos com aspectos da vivéncia escolar. Dessa forma,
“[...] no imaginario do povo, que somos todos nos, parece que a escola ainda ocupa um lugar
muito especial. Mas ndo s6 no imaginario, ja que ela tem uma interferéncia substantiva na
materialidade da vida cotidiana das sociedades.” (COSTA, 2007, p. 19).

A importancia da escola ndo deve ser medida por uma pretensa capacidade de assegurar
uma mobilidade social ou uma maior empregabilidade, muito menos por uma visdo romantica
de infalibilidade e de que ela é “tudo para todos”. “Certamente, a escola ndo é importantissima
por ser um passaporte, uma chave para tudo; ela é importantissima porque somos sujeitos de
direitos e temos o direito ao conhecimento, ao saber, a formagao ao trabalho [...].” (ARROYO,
2007, p. 124). A questdo do acesso ao conhecimento deve ser, mas ndo somente ela, um
norteador para a formulacdo de uma ideia sobre o trabalho da escola.
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Assim como a importancia, a necessidade de mudancas na educacao escolar também é
evidente. Como foi exposto anteriormente, parece haver um descompasso entre a sociedade e
as praticas predominantes da escolarizacdo. N&o é possivel apontar um fator como o grande
responsavel pela urgéncia da mudanca na escola. Ainda assim, pode-se destacar a relacdo entre
educador e educando, a manutencdo da logica da transmissdo dos conhecimentos, uma
inadequacao em relacdo as demandas, anseios de grande parte da sociedade e a interferéncia da
internet na vida das pessoas, so para citar alguns. De fato, sdo varios os fatores e, muitas vezes,
podem estar conjugados.

A efetivacdo de transformacdes na escola — nas suas praticas e posturas — ndo é algo
simples, pois deve exigir a atuagdo em varios aspectos do trabalho escolar. Para Selma Garrido
Pimenta (2007, p. 166), “[...] ela [a escola] precisa ser transformada, com certeza, na sua forma
de gestdo, na forma de organizar o processo de ensino e aprendizagem. Ela precisa ser
transformada, portanto, no seu espago e no seu tempo, nas suas relacbes com a comunidade.”.

Provavelmente, esta na pratica escolar o principal aspecto a ser considerado para
promover alteracdes significativas na forma como € vista a educacao formal. Paulo Freire fizera
uma adverténcia que parece uma maxima: “[...] saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria producdo ou construcéo [...]”
(FREIRE, 2015, p. 47, grifo do autor). Reside nessa afirmacdo uma concepgdo de prética
docente que nem sempre estd presente nas escolas. A responsabilidade por essa auséncia,
entretanto, ndo pode ser atribuida exclusivamente a postura do professor ou da professora. Ha
que se considerar as exigéncias curriculares e propostas de ensino que sdo impostas para a
educacéo escolar, que determinam certas a¢des e preocupacdes docentes.

Malgrado as imposic¢des e limitagdes colocadas sobre a escola, ndo se pode negar que
ela possui meios em seu fazer cotidiano que podem levar a alteragdes significativas na forma
como se desenvolve a educacao formal. Suas praticas, métodos e instrumentos séo fatores que
podem ser modificados ou adaptados as exigéncias da atualidade. A educacéo escolar ndo pode
evitar os varios elementos informativos e formativos presentes na sociedade. “A escola tem
toda a vantagem e necessidade de conhecer os processos educativos nao formais e tirar proveito
deles para organizar de outra forma as situacOes (escolares) da educacgéo deliberada e formal.”
(CANARIO, 2007, p. 37).

A relacdo da escola com as midias, com as tecnologias da informacao e da comunicagao
e com a internet necessita ter uma maior dedicacdo. Uma atencdo cuidadosa para ndo incorrer
no risco da absolutizagédo (positiva ou negativa) das novas tecnologias no processo de ensino e

aprendizagem. “Por um lado, isso ndo significa demonizar a midia, ndo fazer dela 0 monstro
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que certamente ela ndo é, ndo nega-la [sic] per se. Significa, por outro lado, ndo endeuséa-la
como se fosse um artefato tecnoldgico imprescindivel a ser colocado a servigo da escola.”
(VEIGA-NETO, 2007, p. 116-117). Trata-se de um cuidado imprescindivel da pratica escolar
em relacdo a forma como ela lida com as chamadas novas tecnologias.

Ainda que se fale em “crise da escola”, é notorio se referir a uma instituicdo que ndo
pode ser descartada. Suas atribui¢des — ndo somente pela busca da promocéo da aprendizagem,
mas também por seu papel de sociabilizacdo — e sua presenca na vida de criangas e jovens sao,
sob muitos aspectos, importantes para o processo de individualizagéo e formacéo pessoal. Nesse

sentido, vale destacar a visdo de Marisa VVorraber Costa sobre a escola na atualidade:

Parece que a escola do século XXI ainda se mantém como uma instituicao central na
vida das sociedades e das pessoas [...]. Se a escola da modernidade ndo se sustenta
mais, ela se transmuta, se hibridiza em mudltiplos cruzamentos e se reproduz nos
infinitos discursos que sobre ela enunciam. Ela certamente ndo é de um unico jeito,
ndo tem uma s6 forma. (COSTA, 2007, p. 21).

O cenario que se delineou até aqui sobre a escola pode ndo dar conta das especificidades
e questdes prdprias de cada realidade escolar. Mesmo sendo uma generalizacdo, compreende-
se que ha uma grande incidéncia desses fatores em muitas instituicdes escolares. Além disso,
chama a atengdo para a necessidade sempre presente de promover mudangas no trabalho
escolar.

A abordagem sobre a situagcdo de “crise” pela qual a educacdo escolar estaria
vivenciando ajuda a estabelecer um panorama geral sobre a realidade atual da educacéo escolar.
Essa abordagem apresentou apenas uma visao geral acerca desse tipo de educagdo. Vale
observar também aspectos mais especificos que se relacionam com o0s processos de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, sobre o ensino de histdria, deve-se ater as questdes referentes ao
conhecimento histérico, aquele que, na perspectiva aqui estabelecida, tem como fatores

determinantes as concepc¢des de aprendizagem historica e consciéncia historica.

3.3 REFLEXOES SOBRE CONSCIENCIA HISTORICA E APRENDIZAGEM HISTORICA

No cotidiano escolar, percebe-se, muitas vezes, que professores e professoras de
Histdria sentem que suas praticas ndo conseguem atingir os estudantes da forma almejada.
Ocorre, também, de estudantes questionarem o sentido de se falar sobre o passado ou se

sentirem desinteressados em trabalhar alguns (ou muitos) assuntos da disciplina. Esses e outros
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aspectos que permeiam o ensino de Histéria se apresentam como desafios. Sendo que tais
fatores ndo podem significar a diminuicdo ou anulacdo da importancia de trabalhar o
conhecimento historico na escola.

A importéncia do ensino de historia é evidenciada ao se tratar sobre a sua contribuicao
para o desenvolvimento daquilo que Jorn Rusen (2006) destacou em seus estudos: a consciéncia
historica. Esse conceito, em linhas gerais, relaciona-se com a “orientagdo da vida através da
estrutura do tempo” (RUSEN, 2006, p. 15). Nessa perspectiva, a consciéncia historica ocorre
através de um processo de aprendizagem que independe da escolarizacdo. Portanto, € preciso
estabelecer algumas consideracfes sobre esses dois elementos indissociaveis quando se pensa
a relagdo dos individuos com o conhecimento histdrico: consciéncia historica e aprendizagem
historica.

A consciéncia histérica é entendida como atributo que faz parte de todos os individuos
de todas as sociedades, sua funcdo seria de orientacdo para a vida. Esse atributo ndo se limita a
retencdo de informacdes ou memorizacio de fatos historicos. E, sim, um processo complexo

que envolve diversos fatores da vida do individuo. Nesse sentido, Risen (2006) considera que

A consciéncia histérica ndo pode ser meramente equacionada como simples
conhecimento do passado. A consciéncia histérica d& estrutura ao conhecimento
histérico como um meio de entender o tempo presente e antecipar o futuro. Ela é uma
combinacdo complexa que contém a apreensdo do passado regulada pela necessidade
de entender o presente e de presumir o futuro. (RUSEN, 2006, p. 14).

A concepcdo adotada por Risen pressupde a orientacdo e uma consequente tomada de
decisdes para situacGes da vida, numa articulacdo entre passado, presente e futuro. Assim, é a
consciéncia histdrica “[....] que funciona como eixo orientador das questdes e situacgdes reais da
vida, experimentadas no presente, e tem como funcdo especifica ajudar as pessoas a
compreender melhor essas experiéncias a partir da realidade presente.” (BAUMGARTEN,
2017, p. 77).

A percepcdo da consciéncia historica nas agdes dos individuos ocorre em questdes que
incidem sobre o presente e o passado, ou melhor, sobre decisdes que implicam relacionar
elementos temporais. Nesse sentido, como um coerente exemplo, vale destacar a afirmacdo de
que “[...] lembrar e esquecer os dilaceramentos da nacéo realizados sob ditaduras militares ndo
é, ao contrario do que poderia parecer, escolher entre passado e futuro, mas sim escolher entre
articulacGes do passado, presente e futuro.” (CERRI, 2013, p. 11).

A relagdo com o tempo é essencial no conceito de consciéncia historia e, portanto, as
trés instancias temporais — passado, presente e futuro — estéo articuladas na formulagéo de uma

consciéncia historica. Nessa perspectiva, Isabel Barca destaca importantes elementos dessa
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concepgdo ao afirmar que “[...] o debate filoséfico de Risen assenta no pressuposto de que ha
uma necessidade de orientacdo temporal intrinseca nos seres humanos que se alimenta das
relacGes conceptuais entre perspectivas de passado, presente e futuro que cada sujeito constréi.”
(BARCA, 2013, p. 319).

A consciéncia histdrica ndo deve ser entendida como um mero dominio de assuntos ou
uma nocao simplificada de tempo e espago. Ela se fundamenta na orientacdo temporal e resulta
em atuacao pratica, de modo que ndo é apenas uma abstracdo ou ideia. Assim, apesar de ter sua
implicacdo pratica, esse processo se desenvolve no campo mental. Assim, “[...] € necessario
compreender a consciéncia histérica como um processo mental, como um conjunto de
operagBes da consciéncia (emocional, cognitivo e pragmatico).”. (RUSEN, 2012, p. 73-74).

Assim, segundo Rusen (2012), € na esfera mental que se desenvolve a formacdo da
consciéncia histérica. Mas ela ndo fica restrita ao campo conceitual, sem implicacdes praticas
na vida das pessoas. Pelo contrario, € decisiva para determinar a forma como se relaciona e se
orienta através da historia. Desse modo, “[...] a consciéncia histérica pode ser analisada como
um conjunto coerente de operacdes mentais que definem a peculiaridade do pensamento
histdrico e a funcdo que ele exerce na cultura humana.”. (RUSEN, 2006, p. 14). Portanto, a
consciéncia historica é importante para se entender como ocorre a relacdo entre 0 pensamento
historico e a cultura em uma sociedade.

Ainda de acordo com a concepcao de consciéncia histérica, ha uma necessidade humana
de orientacdo temporal. Trata-se de um meio pelo qual o ser humano constroi sua
individualidade ao mesmo tempo que assegura a manutencao dos elementos da coletividade.
Portanto, é uma necessidade intrinseca a humanidade, a qual torna a consciéncia histérica um
importante fator para a construcao da vida em sociedade.

Luis Fernando Cerri (2013), abordando sobre a consciéncia histérica e o ensino de
Historia, chama a atengdo para um importante aspecto que envolve essa temética. Analisando
0 conceito de consciéncia historica, Cerri (2013) destaca a relacdo entre esse conceito e a
questdes da identidade. Segundo ele, a consciéncia histéria é “[...] uma das estruturas do
pensamento humano, o qual coloca em movimento a defini¢éo de identidade coletiva e pessoal,
a memoria e a imperiosidade de agir no mundo em que esté inserido.” (CERRI, 2013, p. 13). A
partir dessa relagdo com a identidade, esse autor estabelece a aproximacao entre o ensino de

historia e a consciéncia histérica:

Nessa dindmica, a minha identidade (construida em grande parte pela minha histéria)
e a identidade coletiva (constituida em grande parte pela historia nacional) soa
fundamentais. E aqui esta a ligacéo entre consciéncia histdrica e o ensino de historia,
bem como com os varios usos que o conhecimento histérico assume. (CERRI, 2013,
p. 15).
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Ja que a consciéncia histérica é parte do individuo, formada ao longo do tempo em sua
vida pratica, ela ndo ¢ “ensinada” na escola. Dessa forma, o ensino de histéria na escola ndo se
resume a uma simples transmissdo do conhecimento histdrico, mas sim se articula e aproveita
certos saberes ja constituidos. “O ensino escolar de histéria, portanto, ndo ¢ dar algo a quem
ndo tem, ndo é dar saber ao ignorante, mas é gerenciar o fendbmeno pelo qual os saberes
historicos sdo colocados em relacdo, ampliados, escolhidos, modificados.” (CERRI, 2013, p.
69). Essa perspectiva de ensino corrobora com a ideia de educagdo escolar apresentada neste
trabalho, rejeitando uma concepcéo reducionista de transmisséo de conhecimentos em favor de
uma nocao mais ampla, com a valorizacdo de experiéncias e saberes que ndo se limitam aqueles
considerados formais.

O ensino de histéria, como elemento da educagdo escolar, possui uma importante
participacdo no processo de formacgdo da consciéncia histérica. Mas nao é o unico elemento.
Além disso, ndo existe uma orientacdo preestabelecida ou regras que definam como devera
ocorrer a atuacdo do ensino de historia nessa construcdo. Diante das caracteristicas atuais da
sociedade, no que diz respeito aos valores, as tecnologias e as midias, vale destacar a afirmacgéo
de Cerri (2013) a respeito da relacdo dos alunos com o conhecimento histérico:

E comum encontrarmos opinides divergentes sobre a histéria no ambito oficial,
incluindo ai a escola e os alunos que se relacionam com essas esferas, o que nos
conduz a conclusdo de que a formacéo historica dos alunos depende apenas em parte
da escola, e precisamos considerar com interesse cada vez maior 0 papel dos meios
de comunicacdo de massa, da familia e do meio imediato em que o aluno vive se
quisermos alcancar a relacéo entre histdria ensinada e a consciéncia histdrica dos
alunos. (CERRI, 2013, p. 44).

O ensino de historia é entendido com uma importante ferramenta no processo de
desenvolvimento da consciéncia historica, tal processo ocorre através da aprendizagem
historica. Resumidamente, Riisen (2012, p. 73) define que “[...] a aprendizagem historica se
trata de um processo coerente de operagdes mentais e cognitivas com desenvolvimentos visiveis
— que podem ser determinados curricularmente.”. Ainda sobre uma conceituagdo para
aprendizagem histérica, o autor afirma:

Entdo, o que é a aprendizagem histdrica? Esta pergunta deve ser respondida, levando-
se em consideracdo ndo apenas aspectos essenciais do aprendizado organizado (aula
na escola, mas também fora da escola), mas como um processo basico e fundamental
de aprendizagem em que toda a aprendizagem organizada baseia-se nesta natureza e
define todas as possibilidades e limites. (RUSEN, 2012, p. 73).

Rusen (2012) enfatiza que a formag&o da consciéncia historica decorre de um processo
constante, dinamico e autorreflexivo de aprendizagem. Assim, o aprender é fundamental na

analise da consciéncia histdrica, pois
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Por "aprender" entende-se usualmente um processo ou procedimento vital (ndo sé)
para os seres humanos, pelo qual sdo adquiridas disposi¢Oes ou capacidades para agir,
mediante uma elaborag8o da experiéncia ndo instintiva, mas intencional e produtiva.
Aprender é a aquisicdo de competéncias, a partir da apropriacdo (interpretagdo) da
propria experiéncia. Nos seres humanos, ela se caracteriza por sua capacidade Unica
de distanciar-se, objetivando seu meio ambiente, de refletir sobre si e de se objetivar
ao longo da vida. (RUSEN 2012, p. 76).

Portanto, a aprendizagem é central na perspectiva da consciéncia histdrica. Cabe, dessa
forma, tentar expor como a aprendizagem — enunciado, de certa forma, a partir de abstragdes —
se efetiva nesse tipo de consciéncia. E o proprio Risen (2012) que lanca a seguinte
problematizagdo: “Uma questdo que se coloca é a de procurar saber como chegar, a partir de
hipdteses abstratas sobre a natureza da aprendizagem histérica como um processo da
consciéncia histdrica, & compreensdo sobre sua implementagio concreta?”” (RUSEN, 2012, p.
79). Para tentar responder a essa questdo, 0 autor apresenta uma categorizacdo que resultaria
em formas de consciéncia historica. Desse modo, segundo Risen (2012, p. 80) “[...] pode-se
distinguir [...] quatro formas tipicas de aprendizagem historica: tradicional, exemplar, critica e
genética”. Essas sdo categorias de formacao de sentido e possuem caracteristicas diferentes e
estdo hierarquizadas. A seguir, serdo apresentadas algumas caracteristicas de cada tipo de
aprendizagem a fim de contextualizar a relacdo entre ensino de histéria e a aprendizagem
predominante na sociedade.

A aprendizagem da formac&o de sentido tradicional corresponde aquela que ocorre em
sua maior parte de forma inconsciente. Esse tipo de aprendizagem significa a tradi¢do adquirida
pelo individuo. (RUSEN, 2012, p. 80). Tal aprendizagem resulta em uma certa homogeneizag&o
na percepcao do tempo, pois ocorre uma espécie de representacdo uniformizada do passado.

A aprendizagem da formacdo de sentido exemplar é caracterizada por uma maior
capacidade de relagéo das regras mais amplas do comportamento humano com as circunstancias
temporais. Nessa aprendizagem considera-se que ¢ adquirida a capacidade de “julgamento
historico”. “A aprendizagem exemplar condensa a experiéncia do passado com a sabedoria
pratica de vida de uma experiéncia temporal sobre as experiéncias temporais atuais e as tarefas
futuras do conhecimento aplicado.” (RUSEN, 2012, p. 82). Ao contrario da aprendizagem
tradicional, que ocorre predominantemente de modo inconsciente, essa aprendizagem exige
maiores desafios das atividades cognitivas. (RUSEN, 2012).

O terceiro tipo, a aprendizagem da formacéo de sentido critico, € determinante para a
formagéo da individualizacdo do sujeito. Através dessa aprendizagem historica, 0s sujeitos
aprendem a rejeitar interpretacdes do passado. Passa-se, portanto, a conceber outras formas de
interpretacéo temporal. (RUSEN, 2012, p. 82-83).
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Por fim, o ultimo tipo de aprendizagem que resulta na consciéncia historica é a
aprendizagem da formacdo de sentido genético. “A aprendizagem histérica significa aqui,
trabalhar a energia da experiéncia da mudanca temporal nas amostras de interpretacdo da
propria vida prética, de tal forma que ela mesma seja dinamizada temporalmente.” (RUSEN,
2012, p. 83-84). Com essa aprendizagem, é possivel o individuo mudar a si mesmo e ao mundo.
A mudanca temporal deixa de ser uma ameaca a estabilidade e passa a ser parte da construgéo
das interpretagdes. (RUSEN, 2012, p. 84).

Os quatro tipos de aprendizagem ou de formacéo de sentido ndo devem ser considerados
como etapas ou estagios da consciéncia histdrica. Existe uma complexidade muito grande sobre

essa questdo que ndo pode ser reduzida a tal simplificagdo. Nesse sentido,

O que as pesquisas atuais no campo da consciéncia histérica tém demonstrado é que
os tipos ou formas de geracéo de sentido ndo correspondem a consciéncias historicas
tipicas de pessoas, mas a recursos, estratégias e paixdes dos individuos no complexo
ato de dar sentido ao tempo e a identidade, propria e dos outros. Assim, o0 que
diferencia os individuos ndo é a sua consciéncia histdrica, mas as diferentes
conformagdes e Idgicas de articulagdo entre os modos de geracéo de sentido. (CERRI,
2013, p. 104).

Considerando que a formacdo da consciéncia histérica, juntamente com sua consequente
capacidade de constituicdo de sentido e de orientacdo temporal para questdes da vida pratica,
ocorre através de um processo de aprendizagem, segundo Risen (2012), reside também nesse
processo a construcdo de um atributo indispensavel a consciéncia histérica: a competéncia

narrativa, a qual pode ser definida assim:

Competéncia narrativa €, pois, uma determinacdo qualificadora da aprendizagem, que
designa seu carater histdrico fundamental. Simultaneamente, ela pode ser
diferenciada, em termos de contelido, mediante uma tipologia narrativa interpretada
pela teoria da aprendizagem, e preenchida, assim, com um conteldo normativo
complexo. (RUSEN, 2012, p. 104).

A formacédo da competéncia narrativa, segundo Cerri (2013), corresponde ao principal
valor educativo da histéria. Essa competéncia se divide em trés categorias: a de experiéncia, a
de interpretacdo e a de orientacdo. A competéncia de experiéncia diz respeito a aprender a
enxergar o passado e resgatar sua temporalidade, além de realizar a sua diferenciagdo do
presente e do futuro; a competéncia de interpretacdo corresponde a capacidade de desenvolver
e aprimorar uma concepgdo e significado ao todo temporal; e, por fim, a competéncia de
orientacéo refere-se a capacidade de usar os conhecimentos e analises historicos adquiridos para
orientagdo da acdo pessoal (CERRI, 2013, p. 122-123).

A competéncia narrativa corresponde a uma qualificagdo fundamental e apropriada,
segundo Risen (2012), por considerar que essa conceituacao abrange as dimensdes teorica e

pratica. Sendo assim, esse autor considera que:
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Essa determinacdo qualificadora é tedrica e pratica ao mesmo tempo. Préatica, na
medida em que representa uma competéncia indispensavel a orientacdo da vida pratica
em perspectiva diacronica. Tedrica, na medida em que somente a elaboracéo
interpretativa da experiéncia do tempo permite ao homem adquirir o instrumentario
cognitivo disponivel. (RUSEN, 2012, p. 103).

Com base nas concepcOes de consciéncia historica e aprendizagem historica — e seus
desdobramentos em relacdo a historia como fator contribuinte para as agdes dos individuos em
suas vidas —, é preciso tecer algumas consideracfes acerca do papel do ensino de histdria.
Primeiramente, deve-se enfatizar que o seu ensino ndo tem a funcéo de ser responsavel pela

formacdo ou criacdo de uma consciéncia historica.

N&do compete ao trabalho da histéria na escola formar a consciéncia histérica dos
alunos — eles ja chegam com suas consciéncias formadas em seus tragcos fundamentais
—, mas possibilitar o debate, a negociacdo e a abertura para a ampliacdo e
complexificacdo das formas de atribuir sentido ao tempo que os alunos trazem com
eles. (CERRI 2013, p. 116).

O ensino de histdria teria, portanto, a funcdo de trabalhar com a consciéncia historica,
contribuindo, assim, para o seu processo de formacéo através da aprendizagem histérica. E a
aprendizagem histdrica que corresponde a uma espécie de orientacdo para o agir, envolvendo a
formacdo da consciéncia historica. Nesse sentido, segundo Risen (2012, p. 110), “[...] um
protétipo deste agir € o ensino de histéria em processos de aprendizagens organizados
especificamente.”.

Pensando sobre o papel do ensino de histéria e sua relacdo com a consciéncia historica,
surge uma questdo complexa, apontada por Rlsen (2012). Esse autor considera que é possivel
constatar um predominio, no ensino de histéria, da forma de aprendizagem exemplar de
formagao de sentido. Dai surge uma problematica: “[...] como relacionar essa constatacdo com
o fato historico-cultural de ser genética, e ndo exemplar, a forma de pensamento histdrico
culturalmente mais presente na sociedade moderna [?]” (RUSEN, 2012, p. 98). Essa questio
especifica e a concepcdo de consciéncia historica, de um modo geral, podem servir como
referéncia para o desenvolvimento de metodologias, formas de construgéo e da propria préatica
do ensino de historia. “O que podemos dizer é que a educagdo historica escolar, se realizada
com sucesso, deve fornecer os elementos cognitivos para que o sujeito possa produzir sentido
histérico de todas as formas, sem ficar preso ao modo tradicional ou exemplar”. (CERRI, 2013,
p. 130-131).

A perspectiva de que os alunos ja entram na escola com uma consciéncia histérica
formada poderia gerar uma interpretacéo de relativizacdo da importancia do ensino de historia
na escola. Esse pensamento seria demasiadamente equivocado, assim como € a pretensdo de ser

o0 ensino de histéria formador de uma consciéncia historica. E preciso compreender que a
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instituicdo escolar ndo esta sozinha no processo de educagdo, mas também que ela ndo deixa de
ter um importante papel nesse processo.

A necessidade de se conceber um ensino de histdria realmente significativo esta atrelada
a importante participacdo que esse ensino possui no processo de ampliacdo da consciéncia
historica. Por isso, o ensino de histdria deve exigir sempre uma grande preocupa¢do com a
realidade e o arcabouco trazidos pelos alunos, bem como promover constantes reinvencoes e
ressignificacbes de sua propria pratica. Estar atento as diversas linguagens presentes na
sociedade é um dos caminhos possiveis para o estabelecimento de um ensino significativo.

Sendo assim,

As metodologias utilizadas no ensino de Historia, contemplando as diferentes
linguagens e fontes nao sdo apenas uma forma de levar o conhecimento ao aluno, mas
sim um caminho que o leva a se apropriar desse conhecimento de forma significativa.
Ou seja, um conhecimento histérico que propicia ao aluno formar sua consciéncia
histérica que se aproxima do tipo critico-genética, e que sirva efetivamente como
orientacdo da sua vida pratica. (BAUMGARTEN, 2017, p. 72).

N&o se deve, todavia, entender a atencdo dada a presenca de diversas linguagens no
ensino de histéria como uma receita Unica, infalivel, para efetivacdo de uma aprendizagem
significativa e de atribuicdo de sentido. Essa é uma corrente de possibilidade sobre o ensino de
historia adotada nesse trabalho e que encontra referencial em diversos autores, inclusive no
proprio Jorn Risen (2006):

Isso significa que os insights especificos da didatica da histéria — seu conceito da
especificidade do entendimento histérico e o reconhecimento da funcéo da historia
em dar forma a identidade social e individual — tém de ser transformados na linguagem
do nosso entendimento da comunicacdo de massa — que esta, por exemplo, dentro da
semantica do cinema e da poética da comunicacéo visual. (RUSEN, 2006, p. 13).

Portanto, pensar e fazer o ensino de historia recorrendo conscientemente e
metodologicamente as diversas linguagens, como o cinema, configura-se uma interessante
possibilidade para uma revitalizacdo da educacdo escolar e para a atribuicdo de sentido por
parte de estudantes em relacdo ao ensino de historia. E nesse sentido que o presente trabalho
pretende, a seguir, expor uma abordagem de ensino pautada na utilizagdo de uma linguagem

audiovisual — filmes — na tentativa de contribuigdo para a aprendizagem histoérica.
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4 UMA PROPOSTA DE TRABALHO COM FILMES NAS AULAS SOBRE A
DITADURA MILITAR NO BRASIL: BATISMO DE SANGUE E O QUE E ISSO,
COMPANHEIRO?

As diversas questdes que influenciam e caracterizam as atuais concepg¢des de educacéo,
de um modo geral — como a considerada perda de seu sentido na sociedade pds-moderna e
consequente dificuldade em se colocar como significativa para os jovens — e do ensino de
historia, especificamente, se revelam como desafios enfrentados cotidianamente pelos
profissionais da educagdo. Apontar solugdes infaliveis e definitivas é impossivel diante de
tantas questdes que envolvem a educacéo escolar das diferentes realidades que compdem cada
instituicao.

Se, no caso do ensino de histdria, os desafios considerados comuns a sua pratica — como
a aproximacdo de temas distantes no tempo e espaco a realidade do aluno, auséncia do habito
da leitura em grande parte dos alunos, s6 para citar alguns —, nas escolas brasileiras houve uma
questdo que emergiu nos ultimos anos, que diz respeito ao contedo trabalhado nas aulas.
Algumas tematicas foram devidamente incluidas no curriculo oficial — é o caso da historia e
cultura afro-brasileira e indigena®® — mas, em outros casos, apresentou-se a busca pelo
revisionismo? de temas, com destaque para a abordagem sobre a ditadura militar no Brasil.

A postura revisionista sobre a ditadura militar, adotada por alguns setores da sociedade,
pode produzir efeitos significativos na ideia que a sociedade possui sobre esse periodo da
historia do Brasil. Pode, sobretudo, causar impactos significativos na construcdo da memoria
sobre esse periodo. Segundo Fernando de Lima Nunes (2021), o revisionismo € uma pratica
usual na escrita da histéria, pois € comum as revisdes de interpretacdes e analises. “Porém, o
revisionismo ao qual nos referimos (e que se confunde com o negacionismo) é aquele que faz
distor¢des do passado”. (NUNES, 2021, p. 32).

Nesse contexto, trabalhar sobre a ditadura militar no Brasil nas aulas de historia pode
adquirir duas dimensdes. Pode representar uma tentativa de relativizacdo das acGes do regime
ou acontecimentos ocorridos nesse periodo, quando executada por professores alinhados com

uma tendéncia revisionista ou negacionista para esse periodo estudado. Por outro lado, pode,

2 A inclusdo dessas tematicas foi estabelecida pela Lei 11.645/2008, de 10 de marco de 2008, alterando a lei
10.639/2003 que ndo havia incluida a historia e cultura indigena.

%5 O revisionismo pode ser definido como “[...] interpretagio livre que niio nega necessariamente os fatos, mas que
os instrumentaliza para justificar os combates politicos do presente a fim de construir uma narrativa ‘alternativa’
que, de algum modo, legitima certas dominagdes ¢ violéncias.”. (PEREIRA apud NUNES, 2021, p. 32).
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sobretudo, significar a luta contra silenciamentos, esquecimentos e negagdes, bem como
reafirmacGes de praticas e posturas que marcaram um periodo conturbado da historia do Brasil.

O presente trabalho, portanto, configura-se como uma indicacdo de possibilidades para
o enfrentamento de certas questdes que se colocam como entraves para a promocdo de um
ensino de histéria significativo, procurando contribuir para a conformacéo de uma educagéo
escolar efetiva.

Nesse sentido, algumas perspectivas para se pensar o ensino de histéria e, com isso, a
prépria reconfiguracdo da pratica escolar surgiram na tentativa de redimensionar a educacéao
formal. Exemplos dessas perspectivas foram enunciadas ao longo do presente trabalho,
sobretudo ao destacar a aproximacéo do ensino com o audiovisual e com as chamadas novas
tecnologias.

Pensando nas possiblidades apresentadas pela utilizacdo do audiovisual nas aulas de
historia, em consonancia com elementos da concepcdo de aula-oficina, serd apresentada aqui
uma proposta de trabalho com os filmes O que € isso, companheiro? e Batismo de sangue,
realizada com estudantes do 2° ano do Ensino Medio.

Este capitulo seguird dividido em trés partes. Inicialmente, serd feita uma discussdo
sobre os filmes utilizados para desenvolver a proposta de trabalho. Em seguida, serd abordada
a concepcao de aula-oficina, que norteou muitos aspectos da elaboracdo e realizacdo das
atividades. Por ultimo, serdo apresentados passos, elementos, resultados e impressGes obtidas
com as atividades desenvolvidas e a construcdo da proposta de intervencdo pedagdgica

(produto) desenvolvida.

4.1 CONSIDERACOES SOBRE OS FILMES BATISMO DE SANGUE E O QUE E ISSO,
COMPANHEIRO?

As producdes cinematograficas que pretendem retratar acontecimentos histéricos — os
chamados filmes histéricos — costumam despertar criticas e consideragdes que nao se limitam
aos aspectos técnicos, cénicos ou outros proprios da chamada “sétima arte”. A atenc¢do dada a
uma considerada coeréncia — ou falta dela — em relacédo a historia retratada costuma ser um dos

pontos frequentemente observados nas avaliacGes sobre esse tipo de producéo. Por outro lado,



72

ha filmes que recebem consideragdes positivas sobre seus elementos ou sobre a obra inteira.?®
E muito comum, também, que o filme divida opinides, ndo apresentando um consenso entre
aqueles que o analisam. Essas andlises, embora ndo poderem ser consideradas infaliveis ou
incontestaveis, sdo importantes para a compreensao de certos elementos da obra, mas que néo
devem ser tomados como imprescindiveis para a apreciacdo de um determinado filme.

Tendo em vista que o presente estudo estd fundamentado no trabalho com filmes, que
podem ser considerados historicos, faz-se necessario apresentar algumas consideracdes a
respeito das producdes que formam o corpus da presente pesquisa. Tais consideracdes sdo aqui
apresentadas para melhor compreensdo sobre o papel dos filmes que retratam o periodo da
ditadura militar no Brasil e, sobretudo, para apresentagéo, caracterizacdo e contextualizacdo dos
filmes utilizados.

Os filmes O que é isso, companheiro? e Batismo de sangue foram lancados em
momentos diferentes — o primeiro em 1997 e o segundo em 2006 —, mesmo assim, apresentam
algumas caracteristicas em comum: ambos abordam aspectos da luta armada contra a ditadura
militar, foram baseados em livros homo6nimos escritos por participes dos acontecimentos
retratados e ambas as produgfes acabaram, de alguma forma, evidenciando os reflexos do
momento histérico de suas producgdes. Apesar de ndo terem sido unanimidades entre producdes
cinematogréficas que trataram sobre a ditadura militar no Brasil — como sera evidenciado
adiante —, pode-se considerar que esses filmes possuem um certo destaque pela tematica
abordada e pelas questdes suscitadas. Até porque “[...] o cinema pode fazer obras que ficam no
tempo com a narrativa histdrica: construir a emocao através da renovacao do olhar, construir o
pensamento pela metamorfose de um combate politico”. (GUTFREIND, 2018, p. 164).

O filme O que ¢é isso, companheiro?, baseado no livro escrito por Fernando Gabeira,
roteirizado por Leopoldo Serran, foi dirigido por Bruno Barreto — diretor com vasta experiéncia,
inclusive internacional, tendo feitos alguns filmes em Hollywood.?” O filme, que conta a
historia do sequestro do embaixador norte-americano Charles Elbrick, em 1969, por membros
da guerrilha urbana que lutava contra a ditadura militar no Brasil, adquiriu grande

reconhecimento internacional ao ser indicado para o Oscar (considerado uma das maiores

% podemos destacar, como producdes cinematograficas sobre acontecimentos ou momentos da histdria que
receberam criticas positivas por suas abordagens, os trabalhos citados em notas de rodapé do primeiro capitulo
desse trabalho: O Retorno de Martin Guerre (1982); JFK - A pergunta que ndo quer calar (1991), Nixon (1995).
27 Qutro trabalho de destaque do diretor Bruno Barreto no cinema nacional foi Dona Flor e Seus Dois Maridos
(1976). Com relacdo aos seus trabalhos fora do pais, nenhuma obteve grande reconhecimento de publico ou critica.
S8o exemplos dessas producdes: O Coracdo da Justica (1992), Atos de Amor (1996) e Voando Alto (2003).
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premiaces do cinema) na categoria de Melhor Filme Lingua Estrangeira no ano de 1998.28
Mesmo néo tendo vencido a disputa, o filme pode ser considerado uma importante obra do
cinema nacional.

Né&o obstante o relativo sucesso do filme no cenério internacional, dentro do Pais a
producédo O que é isso, companheiro? foi alvo de muitas criticas e reprovagdes. Rodrigo Fazio,
em seu trabalho de dissertagéo, analisou a conformagéo da luta aramada nesse filme. Utilizando
de matérias jornalisticas, Fazio se detém sobre os principais elementos criticados na abordagem
feita pelo filme. Uma das principais criticas ao filme é sobre a forma como os integrantes da

luta armada séo representados na obra cinematografica.

“O que ¢ isso, Companheiro?” retrata 0s jovens militantes como irresponsaveis,
pessoas sem preparacdo para uma acdo do porte que foi o sequestro do embaixador
americano. A pelicula é dura com aquela geragdo. Desde o inicio, o filme prepara o
espectador, através da comicidade, para ndo levar aqueles jovens a sério. O foco
narrativo nos induz a este raciocinio, até a cena préxima ao sequestro, pois, a partir da
acdo adquire uma conotacdo dramética. (FAZIO, 2003, p. 88).

Além da imaturidade que marca boa parte dos jovens participantes do grupo retratado
no filme, ocorre a caracterizacdo dos personagens que eram liderancgas dos guerrilheiros — esses
mais velhos —, como pessoas de carater duvidoso: violentas, manipuladoras e invejosas. Essa
forma de representacao foi considerada uma espécie de deturpacgdo das imagens dos militantes,
gerando, até mesmo, acéo judicial impetrada pela familia de um dos lideres guerrilheiros.?°

A imagem de imaturidade e inconsequéncia, que 0s jovens participantes da luta armada
teriam, se destaca na representacdo feita pelo filme. A justificativa para essa abordagem pode
estar na tentativa do diretor de mostrar uma espécie de sofrimento a que os integrantes da
guerrilha estavam sujeitos ao participar daquela forma de enfrentamento do regime. Ou seja, as
perdas de sonhos, aspiragdes e da inocéncia da juventude estariam plasmadas naqueles jovens
guerrilheiros. Além disso, essas caracterizagdes reducionistas sdo comuns nas producdes
cinematograficas, ou seja, reduzir as personalidades a determinados aspectos, como inocéncia,
inveja ou crueldade. Ademais, essa forma de representacdo, vale ressaltar, esta inserida nas
escolhas dos realizadores do filme.

Outro importante aspecto criticado no filme é a forma como a ditadura militar foi
retratada. Considerou-se que houve um abrandamento do regime ditatorial, sobretudo no que

diz respeito a representacdo da tortura no filme, que aparece de uma forma um tanto branda, ja

28 O Brasil teve no Oscar, até o0 momento, apenas 4 filmes indicados na categoria de Melhor Filme de Lingua
Estrangeira (atualmente a categoria é recebe o nome de Melhor Filme Internacional): O Pagador de Promessas
(1963), O Quatrilho (1996), O Que E Isso, Companheiro? (1997) e Central do Brasil (1998).

2 Os filhos de Virgilio Gomes da Silva (0 companheiro Jonas) processaram a produtora do filme por causa da
forma como representaram o pai no filme (LEITAO, Sérgio S. apud FAZIO, Rodrigo, 2003, p. 111).
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os torturadores sdo demasiadamente humanizados, como se sofressem mais do que 0s
torturados. “Em ‘O que ¢ isso, companheiro?’, as falhas da esquerda armada sao
demasiadamente exaltadas, enquanto 0s exageros e atrocidades do regime militar séo
abrandados.”. (FAZIO, 2003, p. 119).

Napolitano e Seliprandy (2018), apresentando um rapido panorama sobre a ditadura
militar brasileira no cinema, considera a existéncia de algumas tendéncias de abordagens dos
filmes. Dessas tendéncias,®® os autores consideram que o filme O que é isso, companheiro?
segue a denominada de “leitura dos ‘dois demdnios’” e “a leitura da inocéncia juvenil”. A
primeira tendéncia “[...] aponta a existéncia de dois lados extremados de um conflito: a luta
armada e a violéncia repressiva.” (NAPOLITANO; SELIPRANDY, 2018, p. 79). Portanto, esta
relacionada com a estruturacdo do filme que se concentra na polarizagcdo entre guerrilha e
terrorismo de estado. Ja o ponto de vista sobre a inocéncia juvenil, que o filme em anélise se
enquadra, corresponde a caracteristica maior dessa producgdo, pois nessa tendéncia ocorre uma
“[...] perspectiva que despolitiza 0 engajamento armado de toda uma geracao, ao desqualificar
amilitancia revoluciondria como um arroubo juvenil, proxima de uma inocéncia irresponsavel”.
(NAPOLITANO; SELIPRANDY, 2018, p. 79).

E preciso ndo perder de vista que qualquer filme ao pretender retratar um determinado
contexto histérico estd passivel de criticas. Entretanto, no caso do filme O que é isso,
companheiro?, as criticas e contestacdes que sofreu (e ainda sofre) ndo podem retirar dele
possibilidades de contribuicdes para conhecer ou entender o momento historicos retratado.
Nesse sentido, Rodrigo Fazio conclui: “[...] as pessoas que foram ver o filme realmente
aprenderam alguma coisa sobre o periodo, sobre a ditadura militar, a existéncia da tortura, e
que existiram pessoas que lutaram com armas contra o regime opressor.” (FAZIO, 2003, p.
101).

Além do mais, esse tipo de producdo possui a qualidade de tocar na questdo da
constru¢do da memoria. “Um filme de cunho historico, como ‘O que € isso, Companheiro?’,
tem o mérito de trazer para o presente, ou seja, para 0s nossos dias, algo que ja havia ocorrido,
e que se encontrava no passado como que adormecido.” (FAZIO, 2003, p. 103). Nessa obra,
fica perceptivel a interferéncia do presente na constru¢do ou reconstrucdo da memdria sobre

um dado contexto. No caso do filme, as escolhas e concepgbes daqueles que escreveram e

30 Napolitano e Seliprandy (2018, p. 79-80) apontam seis tendéncias de abordagens (e exemplos de obras) nos
filmes sobre a ditadura militar no Brasil: 1. A leitura de “dois deménios™; 2. A leitura da inocéncia juvenil; 3. O
isolamento da luta armada; 4. A leitura monumentalizante; 5. O enfoque sobre as vitimas; 6. A leitura da “luta
continua”.
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realizaram o filme determinaram os direcionamentos colocados sobre 0 momento histérico
retratado. Por isso, essa obra cinematografica — assim como qualquer outra narrativa construida
sobre um acontecimento historico — tem seu potencial de contribuicdo para analise da tematica
sobre a ditadura militar no Brasil, apesar dos cuidados e ressalvas que a envolvem.

O filme Batismo de sangue estreou em 2007, foi dirigido e co-roteirizado por Helvécio
Ratton, também baseado em um livro escrito por um participante dos acontecimentos
retratados: frei Betto. O filme conta a histdria do grupo de frades dominicanos que fizeram
oposicdo ao regime e colaboraram com a luta armada contra a ditadura. Destacando os
momentos na prisao e as torturas sofridas pelos dominicanos, o filme procura se concentrar nas
acoes dos religiosos e seus sofrimentos impostos pela ditadura.

A producdo cinematografica Batismo de sangue teve diferencas significativas se
comparada com O que € isso, companheiro?, a comecar pela criacdo do filme. O diretor
Helvécio Ratton — que também participou da criacdo do roteiro — ndo possui uma trajetéria de
trabalhos no cinema tdo consolidada quanto Bruno Barreto, mas sim possui uma histéria de
vida que se relaciona com a tematica tratada no seu filme. Ratton participou da militancia da
luta armada contra a ditadura e teve um parente atuando dentro do grupo de frades retratado no
filme: Luiz Felipe Ratton Mascarenhas, primo do cineasta. (FEIJO, 2011, p. 79).

A abordagem sobre a ditadura militar em Batismo de sangue também foi muito diferente
daquela presente em O que € isso, companheiro?. Se esse Ultimo adotou uma espécie de
tratamento brando com relacdo a tortura, Batismo de sangue tratou de retratar com muita
intensidade e verossimilhanca as préaticas de tortura perpetradas por agentes da ditadura sobre
jovens militantes.

Na época da estreia, a atencdo colocada sobre a tortura no filme foi considerada
excessiva por muitos criticos. Além disso, a posic¢ao politica evidente na obra gerou algumas
consideracdes por parte de criticos. Segundo Sara Carolina Duarte Feijo (2011), em trabalho
que procura fazer uma analise do filme Batismo de sangue e sua relagdo com a memdria de
resisténcia a ditadura, “[...] varios criticos viram no [sic] filme como uma obra de um ex-
guerrilheiro tentando transmitir ao publico a visdo de sua geracdo sobre o periodo da ditadura.”
(FENO, 2011, p. 79). Se o filme O que é isso, companheiro? pecou por uma suposta postura
apolitica, Batismo de sangue seria demasiadamente politizado? Esses elementos ajudam a
demonstrar que a interferéncia das concepcoes e ideias daqueles que realizam os filmes sempre
costumam gerar caracteristicas marcantes nas historias retratadas.

Outro aspecto de destaque na construgdo da historia e dos personagens de Batismo de

sangue — também alvo de muitas criticas — foi a forma como os frades séo colocados dentro do
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contexto politico e de luta armada. Os personagens, apesar de se oporem ao regime e se
colocarem ao lado da luta armada, parecem nédo seguir uma postura politico-ideoldgica definida.
Ou seja, suas motivacdes e agdes aparentam se sustentar, nos poucos momentos em que se
refere as motivagdes, exclusivamente na justificativa religiosa. Para Feijo, ““[...] a opcao feita
pelo diretor foi a de ressaltar o carater religioso dos jovens dominicanos, em lugar de sua
atuagdo politica”. (FEIJO, 2011, p. 89).

A escolha feita pelo diretor de esvaziar o sentido politico da acdo dos dominicanos pode
ser considerada, segundo Feij6 (2011), resultado de uma percepcao, presente a partir dos anos
2000, de que a luta armada teria caido em esquecimento. Essa perda ou esvaziamento da
concepgdo politica nos frades dominicanos retratados no filme ndo foi sé em fungdo de uma
concepcao muito comum na sociedade na época da producdo do filme. Para Feijé (2011), a
concentracdo sobre o aspecto religioso dos personagens seguiu uma finalidade muito bem
definida. Sendo assim, “[...] 0 esvaziamento do sentido politico das atitudes dos personagens
serve a um propo6sito maior: o de monumentalizar a imagem dos frades como ‘herdis da fé’.”
(FEIO, 2011, p. 91).

Batismo de sangue, segundo Napolitano e Seliprandy (2018), compreende a tendéncia
de abordagem dos filmes sobre a ditadura militar chamada de “enfoque sobre as vitimas”, em
que se concentra em elementos como “[...] dendncia das violagdes dos direitos humanos
perpetrados pelo regime; énfase no martirio; demandas de reparagéo [...]” (NAPOLITANO;
SELIPRANDY, 2018, p. 80). Além disso, pelas caracteristicas e propostas de Batismo de
sangue de apresentar uma monumentalizacdo dos frades dominicanos que atuaram na luta
contra o regime, pode-se considerar que esse filme também segue a tendéncia chamada de “a
leitura monumentalizante”, ja que nela “predomina um tom de celebragdo, erigindo-se um
monumento a luta passada” (NAPOLITANO; SELIPRANDY, 2018, p. 80).

A ideia de monumentalizagéo encontrada no filme confirma, portanto, a relagéo que se
pode identificar entre as imagens filmicas e a construcao ou reconstrucdao da memoria. Os frades
dominicanos tiveram suas imagens significativamente modificadas pela ditadura militar ao
serem associados a morte do lider guerrilheiro Carlos Marighela, ja que foram considerados,
segundo o regime, os traidores desse lider guerrilheiro. Nesse sentido, cabe uma aproximacao
com a concepgdo colocada por Cristiane Freitas Gutfreind (2018), ao se referir aos filmes
biograficos, quando considera que “[...] estes filmes sdo um instrumento que contribuem para
a recuperagdo da memoria ¢ uma recusa a ‘ordem’ estabelecida que cobre uma profunda

desordem do mundo”. (GUTFREIND, 2018, p. 159).
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Pode-se, portanto, considerar que o filme atua com uma proposta de reparacédo historica
em relagdo ao grupo de frades dominicanos que atuaram na oposi¢do ao regime militar no
Brasil. Ainda que Batismo de Sangue apresente certas simplificacdes e superficialidades nas
caracterizacdes dos personagens, a proposta de enfatizar a violéncia e os traumas impostos pela
tortura faz uma marcante evocagdo para aspectos atrozes e indeléveis do governo ditatorial.
Tais aspectos ndo podem ser considerados apenas manchas de um passado, mas sim elementos
que fizeram e fazem parte da construcao da sociedade e cidadania brasileiras.

S80 numerosas as andlises e interpretacdes existentes sobre os filmes utilizados no
presente trabalho (O que € isso, companheiro? e Batismo de sangue). Também s&o muitos o0s
trabalhos sobre cinema e suas abordagens a respeito da ditadura militar. Aqui, foram trazidas
apenas algumas interpretacdes que possibilitam reflexdes importantes e apontem elementos que
ajudam a situar essas obras, e a prdpria relacdo entre produc6es cinematograficas e ditadura
militar, no &mbito n&o s6 cultural, mas também, social e historico.

Uma pertinente interpretacdo sobre os filmes que tratam da ditadura militar no Brasil
foi realizada por Maria Luiza Rodrigues Souza (2009). Para a autora, “[...] os filmes brasileiros
sobre o periodo ditatorial podem ser lidos como tendo uma estrutura arquivante especial, posto
que ligada a producdo imagética massiva, de memorias e discursos acerca da ditadura.”
(SOUZA, 2009, p. 79). Ou seja, os filmes sobre a ditadura — como detidamente a autora analisa
Batismo de sangue — atuariam também na construcdo de arquivos sobre o periodo retratado.

Nesse sentido, a estudiosa afirma:

Nas experiéncias cinematograficas sobre as ditaduras ha um trabalho de
suplementacdo da memaria politica, pois esses filmes constituem arquivos do periodo.
O caso de Batismo de sangue ilustra o que quero dizer. Trata-se de um filme que busca
reconstruir documentalmente a experiéncia dos que sofreram a repressdo. (SOUZA,
2009, p. 83).

Utilizando o conceito de “filme-arquivo” para definir as produgfes cinematogréaficas
que tratam do periodo ditatorial, Maria Luiza Rodrigues Souza (2009) considera que esses
filmes trazem adi¢cBes a uma memoria permeada de auséncias e silenciamentos que se
sobrepuseram em relagdo ao periodo traumatico da histdria recente do Brasil. Nessa
perspectiva, “[...] os filmes-arquivo teriam a caracteristica de adicionar um tipo especial de
evocacgdo sobre o passado. Funcionariam como construtores de uma experiéncia ficcional que
reporta os eventos e que trabalha como uma memoria protética.” (SOUZA, 2009, p. 87).

Em que pesem as criticas negativas — e até mesmo repreensdes ou reprovagdes — sobre
as obras cinematograficas que tratam do passado ditatorial brasileiro, os filmes possuem um

papel relevante em relacdo ao processo de construcdo ou ressignificacdo da memoria sobre o
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periodo. “As diferentes formas de representacdo da ditadura nos filmes brasileiros, da fic¢ao
aos documentérios biograficos, legitimam a traducdo visual do tema em imagens que ficam
registradas na memoria.” (GUTFREIND, 2018, p. 159).

Mesmo que nas obras existam uma certa tensdo entre a tentativa de reparacdo e a
reconstrugdo da memoria permeada pelas escolhas dos realizadores, além de determinac@es do
contexto e da época da criagdo do filme, as produgdes podem promover importantes reflexdes
sobre a ressignificacdo e a prépria percepc¢éo do passado. Nesse sentido, Maria Luiza Rodrigues
Souza (2009) afirma:

Aquilo que é fixado em pelicula (res)significa o passado, trabalha em meméria de,
coloca em tela decisdes que privilegiam sentidos sobre o passado, — tanto o sentido
como significacdo quanto o sentido como aquilo que se sente sensorialmente —, que
afetam o presente e implicam o futuro, pois o que esta no arquivo (filme) é parte de
uma sele¢do prévia, foi organizado a partir de op¢des que se ligam, por sua vez, a
esquemas politico-narrativos especiais. (SOUZA, 2009, p. 88).

As producbes cinematograficas acerca do periodo ditatorial brasileiro, como O que é
isso, companheiro? e Batismo de sangue, podem possuir seus méritos e defeitos nas suas
abordagens e caracterizacbes. Mas, como ja é sabido, de um modo geral, o género
cinematografico tratando sobre acontecimentos e momentos historicos ndo pode ser
considerado um trabalho equivalente aos parametros historiogréaficos. Ainda assim, vale
ressaltar que — e é o que vem norteando este trabalho — suas possibilidades de contribuicdo para
a apreensdo e compreensao da histéria podem ser significativas.

Pensar na utilizacdo de filmes que exploram o periodo ditatorial para o ensino de histéria
¢ uma possibilidade ha muito referendada como alternativa para o ensino dessa area do
conhecimento. Essa utilizacdo, ainda que possa parecer simples, requer atengdes e cuidados.
Nesse sentido, na tentativa de se apropriar e executar uma forma significativa para o uso de
filmes no ensino, buscou-se 0 apoio nos elementos da proposta metodolégica definida como

aula-oficina.

4.2 AULA-OFICINA: ELEMENTOS SIGNIFICATIVOS PARA PENSAR O ENSINO DE
HISTORIA

Como ja foi exposto em outro momento deste trabalho, a determinagdo de uma forma
inequivoca de se utilizar filmes nas aulas de histdria € uma pretensdo enorme e inalcancavel.
Diante dessa constatacéo, € preciso estar atento aos cuidados e as possibilidades que cercam o

emprego desse recurso. Para o trabalho aqui descrito, encontrou-se na concepg¢do de aula-
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oficina elementos apropriados para a execucao da proposta de trabalho. Por isso, para melhor
compreensdo da adocdo de elementos dessa concepcdo, serdo apresentadas aqui algumas
consideracOes a respeito do conceito de aula-oficina.

O conceito de aula-oficina, apresentado por Isabel Barca (2004), fundamenta-se na
concepgdo de que “[...] aluno é efetivamente visto como um dos agentes do seu proprio
conhecimento, as atividades das aulas, diversificadas e intelectualmente desafiadoras, sdo
realizadas por estes e 0s produtos dai resultantes sdo integrados na avaliacdo.” (BARCA, 2004,
p. 133). Além disso, o modelo de aula-oficina esta fundamentado na sua diferenciacdo em
relacdo aos modelos de aula-conferéncia (em que o professor é tido como o detentor verdadeiro
do conhecimento, enquanto os alunos nada sabem) e de aula-coléquio (em que mesmo o saber
sendo problematizado, a atencdo ainda é centralizada na atividade do professor) (BARCA,
2004, p. 132-133). A proposta da aula-oficina, portanto, procura destacar o protagonismo dos
estudantes na construgdo do conhecimento.

A concepcdo de aula-oficina fica perceptivel na ldgica ativa e dindmica do
conhecimento e sua producédo. Ou seja, o conhecimento € “[...] resultado de uma interagdo com
0 meio fisico, social e simbdlico, na qual o sujeito é sempre um elemento ativo, que procura
compreender o mundo e resolver as interrogacfes que este mundo provoca”. (CAIMI apud
CAINELLI; TOMAZINI, 2017, p. 14). O conhecimento, nesse sentido, ndo é algo definido e
pronto para ser absorvido pelas mentes dos alunos, mas sim que deve ser resultado de uma
construcdo ocorrida também a partir dos varios elementos que estdo presentes na vida deles.

A vida dos estudantes e seus diversos elementos sdo, portanto, partes integrantes da
construgdo do conhecimento. O conhecimento ndo se conforma de modo alheio e exterior ao

aluno. Dessa forma,

Quando o professor assume o papel de investigador social e pesquisador histérico, o
estudante se torna o agente do conhecimento. O professor passa a investigar a
realidade dos estudantes. Os conhecimentos tacitos trazidos por estes sdo a matéria
prima para o trabalho daquele, que ndo mais exerce o papel de arauto do
conhecimento, mas de organizador das atividades problematizadoras que serdo
trabalhadas pelos estudantes num processo de reconhecimento e analise das ideias
prévias e experiéncias. (GEVIGIER, 2021, p. 4233).

A producdo do conhecimento, levando em consideracdo elementos préprios da vida de
cada aluno, é resultado da acdo e ndo da simples apreensdo. Segundo Isabel Barca (2004), a
centralidade do ensino deixa de estar no contetido para se estabelecer nas competéncias. E nesse
sentido que Barca “[...] defende que, ao planejarem suas aulas, os professores devem ter como
foco as competéncias a serem desenvolvidas e ndo os conteddos a serem ensinados.”.

(CAINELLI; TOMAZINI, 2017, p. 18). Assim, nessa perspectiva, os planejamentos feitos por
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professoras e professores devem ter a atencdo voltada para uma aprendizagem que ndo se
restrinja a uma mera aquisicdo de contetdo.

Na perspectiva evidenciada por Isabel Barca (2004), a aula-oficina é condizente com 0s
principios que norteiam a aprendizagem em historia. Esses principios séo:

| — E possivel que as criancas compreendam a Historia de uma forma genuina, com
algum grau de elaboracéo, se as tarefas e contextos concretos das situagfes em que
forem apresentados tiverem significado para elas.

I1 — Os conceitos histéricos sao compreendidos gradualmente, a partir da relagdo com
0s conceitos de senso comum que 0 sujeito experiéncia. O contexto cultural e as
midias séo fontes de conhecimento que devem ser levadas em conta, como ponto de
partida para a aprendizagem histérica.

Il — Quando o aluno procura explica¢Bes para uma situagdo do passado a luz da sua
prépria experiéncia revela j4 um esfor¢o de compreensdo histérica. Este nivel de
pensamento poderd ser mais elaborado do que aquele que assenta em frases
estereotipadas, desprovidas de sentido humano.

IV — O desenvolvimento do raciocinio histérico processa-se com oscilagdes e nédo de
uma forma invariante. Tanto criangas como adolescentes e adultos poderdo pensar de
uma forma simplista, em determinadas situagBes, e de uma forma mais elaborada
noutras.

V — Interpretar o passado ndo significa apenas compreender uma versdo acabada da
Historia que é reproduzida no manual ou pelo professor. A interpretagdo do
“contraditorio’, isto ¢, da convergéncia de mensagens, & um principio que integra o
conhecimento histérico genuino. (BARCA, 2004, p. 138-139).

Esses principios, que se relacionam com o processo de aprendizagem, podem ser
considerados basilares para se estabelecer as propostas definidas pela concepcéo de aula-oficina
e apresentam importantes fatores para se considerar em relacdo a aprendizagem em historia.
Como ja fora colocado aqui anteriormente, a aprendizagem envolve diversos fatores, ndo segue,
portanto, uma légica simplista de retencédo de informacao.

Pode-se perceber que a proposta metodolégica que envolve a concepcao de aula-oficina
estd fundamentada na ideia de investigacdo que promova a progressao do conhecimento. O
trabalho investigativo, de pesquisa, é constante em todos os momentos de uma aula que segue
essa perspectiva. Além disso, “[...] todo o processo de ensino e de aprendizagem é
reconfigurado. A funcdo do professor é orientar o processo de pesquisa, analise de fontes e
desenvolvimento da narrativa historica, etapas protagonizadas pelo estudante.” (GEVIGIER,
2021, p. 4234).

Para tentar explicar os elementos que compdem a proposta da aula-oficina, vale expor
a descricdo colocada por Isabel Barca (2012) sobre os objetivos, caracteristicas e métodos que

integram essa perspectiva metodologica:

1. Recolha inicial de dados sobre as ideias prévias dos alunos acerca de um conceito
substantivo, selecionado dentro de uma determinada unidade em estudo.

2. Analise das ideias prévias dos alunos segundo um modelo (simplificado) de
progressdo conceptual: categorizacdo das ideias de alunos desde ideias incoerentes e
alternativas até as relativamente validas.
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3. Desenho, planeamento e implementacdo de uma unidade tematica tendo em conta
um refinamento progressivo das ideias historicas dos alunos previamente
diagnosticadas.

4. Recolha de dados sobre as ideias dos alunos a posteriori, aplicando o mesmo
instrumento do momento inicial.

5. Aplicacdo de um instrumento de metacognicdo aos alunos para monitorizar o
processo de ensino e aprendizagem (BARCA, 2012, p. 47 apud GEVIGIER, 2021, p.
4233).

Esses elementos citados acima ndo sdo considerados um rol prescritivo de
procedimentos a serem implementados na execuc¢éo da aula-oficina. S&o fases ou momentos
que propdem agdes instigantes para a construcdo de conhecimentos mediado por atividades
orientadas pelo professor ou professora.

A seguir sera tratado sobre a implementacéo de elementos propostos pela concepc¢éo de
aula-oficina com estudantes do Ensino Médio. Vale ressaltar que ndo se pretendeu aplicar
integralmente a proposta metodoldgica de aula-oficina, pois as peculiaridades e objetivos deste
trabalho permitiram a adocéo de elementos dessa perspectiva.

A utilizacdo de propostas que se fundamentam na concepcao de aula-oficina é muito
apropriada para fugir das tendéncias antiquadas de ensino de historia. No Mestrado Profissional
em Ensino de Histéria — o ProfHistéria —, vem sendo cada vez mais frequente a adocdo dessa
metodologia, sobretudo por sua aproximacdo com a ideia de consciéncia historica. Vale
destacar alguns trabalhos que seguiram essa vertente, contribuindo, também, para a formulagéo
do presente trabalho.

Eliane Leite Barbosa Bringel (2018), em sua dissertacéo sobre a utilizacdo de filmes nas
aulas de histdria na Educacdo de Jovens e Adultos, recorreu a concepcéao de aula-oficina para
criar a proposta pedagdgica intitulada “Mundo do Trabalho”, que usou os filmes Historia das
Coisas e Tempos Modernos como elementos centrais na construcdo de atividades que
envolveram “[...] apresentacao dos filmes escolhidos, contetidos da proposta didatica, objetivos,
metodologias, recursos e avaliacdo” e que resultou na “[...] feitura de poemas e encenacdes de
partes dos filmes [...]” (BRINGEL, 2018, p. 21-22). A autora desenvolveu vérias atividades em
torno da exibicdo dos filmes, com o objetivo de identificad-los como recurso possivel para o
ensino de historia.

Ediney de Brito Junior (2018) traz, em sua dissertacdo, um relato sobre a sua adogéo de
uma metodologia problematizadora e de utilizagdo de fontes no ensino de histdria para turmas
do Ensino Fundamental Il. O autor fundamentou suas abordagens metodoldgicas no conceito

de aula-oficina, que, segundo ele, consistiram em:

Levantar e trabalhar de forma diferenciada as ideias iniciais que os alunos manifestam
tacitamente; propor questdes orientadoras problematizadoras; desenhar tarefas
adequadas ao desenvolvimento das instrumentalizagdes em foco; integrar as tarefas
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em situacOes diversificadas; e avaliar qualitativamente. (BRITO JUNIOR, 2018, p.
60-61).

Outra obra observada que se ancorou na concepcdo de aula-oficina foi o trabalho de
Elenn Cleidiane do Socorro Chaves Leal (2020). Na sua dissertacdo, a autora exp0e a utilizacéo
dessa metodologia para a discussdo sobre o racismo através de historias em quadrinhos (HQ)
em uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental. A autora assim definiu sua proposta de
trabalho: “A aula-oficina seguiu os principios de Barca (2004) e foi elaborada como uma
proposta de utilizar as historias em quadrinhos para introduzir a discussdo do racismo e da
discriminagdo racial nas aulas de Histéria.” (LEAL, 2020, p. 94). A pesquisadora recorreu a
utilizacdo de fontes — no caso, os quadrinhos — e desenvolveu, também, uma atividade de
producdo de tirinhas por parte dos alunos.

Os trabalhos referidos acima sdo alguns exemplos da introducdo do conceito de aula-
oficina no ensino de histéria. Sdo importantes amostras da utilizacdo de variadas linguagens ou
fontes histéricas para o processo de construcdo de conhecimentos em histéria. Além disso,
destacam, em consonancia com os pressupostos da aula-oficina, a criagéo, por parte dos alunos,
de producdes que demonstrem suas relagdes com o conhecimento formado. Aqui, também se

seguiu essa concepcdo, que se confirma na experiéncia desenvolvida descrita adiante.

4.3 TRABALHANDO SOBRE DITADURA MILITAR NO BRASIL COM OS FILMES
BATISMO DE SANGUE E O QUE E 1SSO, COMPANHEIRO?

A ideia de trabalhar com filmes nas aulas de historia foi recorrentemente defendida ao
longo deste trabalho. Uma amostra de sua efetividade pode ser observada na implementacéo
das atividades desenvolvidas em torno dos filmes Batismo de sangue e O que é isso,
companheiro? As atividades e seus resultados apresentados aqui foram desenvolvidas nas aulas
da disciplina eletiva “Cinecriticos”, ofertada para as turmas do 2° ano matutino do Ensino
Médio*! do Colégio Estadual Jodo Durval Carneiro, em Feira de Santana — BA. Portanto, apesar
de se seguir um contetddo e abordagem da disciplina Historia, as aulas e atividades, que se

configuram como a pesquisa de campo do presente trabalho, foram realizadas em uma

31 Com a Reforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017) e a consequente implementacio do chamado Novo
Ensino Médio, em 2020, a grade curricular desse segmento sofreu alteracGes significativas. Uma delas foi a
introducdo de disciplinas eletivas, ou seja, disciplinas das quais o aluno escolhe para cursar, obviamente, de acordo
com sua preferéncia. Dessa forma, para 0 2° ano, a escola deve oferecer disciplinas de carater diversificado e o
estudante deve optar uma para cursar (no 1° ano séo duas disciplinas eletivas que ele deve cursar).
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disciplina que possui um carater optativo para os alunos do Ensino Médio. Mesmo diante dessa
peculiaridade da disciplina, entende-se que ndo houve prejuizo para o desenvolvimento da
pesquisa, pois a efetivacdo da proposta ocorreu da forma que se aplicaria nas aulas de Historia.

Para uma melhor compreensdo das atividades, é preciso destacar que elas se
concentraram em trés etapas: responder questionarios disponibilizados via internet, assistir aos
filmes e produzir texto. Essas atividades se conjugaram, sendo responsaveis também pela
composicao de elementos que sdo partes da construcao da proposta de intervencdo pedagdgica.

Os questionarios utilizados foram chamados “Momentos sobre Conhecimentos em
Historia”, divididos em | e Il. Assim, esses questionarios serdo referidos aqui como Momento
I e Momento I1. O objetivo de cada um era sondar sobre os conhecimentos em historia por parte
dos alunos. As atividades dos Momentos | e 1l consistiram na aplicacdo de questionarios feitos
através do Google Formularios e disponibilizados para os estudantes via internet.

O Momento | (Apéndice B e C) foi aplicado antes das exibicdes dos filmes. Nele,
utilizou-se cinco perguntas de multipla escolha que fazem parte do questionario de pesquisa
elaborado pelo Projeto Residente de 2018.32 Além delas, para esse momento, foram
acrescentadas mais trés perguntas de carater dissertativo (as chamadas perguntas abertas). O
Momento Il (Apéndice D e E) foi composto de doze perguntas, entre questdes de multiplas
escolhas e abertas, que fazem relagdo com os filmes Batismo de sangue e O que é isso,
companheiro?

As questBes presentes no Momento I, retiradas do material do Projeto Residente de
2018, apresentam uma variedade relativamente grande de enfoque sobre o conhecimento em
historia. Por isso, foram analisados apenas os aspectos considerados relacionados com a
abordagem e os anseios da pesquisa. Dessa forma, algumas informacgdes ou elementos que
podem ser identificados nos questionarios podem nado terem sido retomados na analise das
respostas.

Com relacéo ao quantitativo da realizacdo das atividades, ndo houve uma participacéao
total da turma. Alguns alunos ndo responderam aos questionarios, outros ndo assistiram aos
filmes e houve aqueles que ndo fizeram a producdo do texto. Por isso, a quantidade de
participantes ndo foi a mesma para as trés etapas de atividades. O Momento | teve a participacdo
de 19 alunos, enquanto o Momento Il foi realizado por 12 estudantes e a finalizacdo das
atividades, com a producao do texto, teve 20 participantes. Infelizmente, por razdes diversas,

32 0 Projeto Residente é o projeto de pesquisa central do GEDHI (Grupo de Estudos em Didatica da Historia) da
UEPG (Universidade Estadual de Ponta Grossa) e consiste em um levantamento de dados a partir de questionarios
respondidos por estudantes e professores.
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ndo houve, em todos 0s momentos, a esperada participacdo da turma inteira, composta por 37
alunos. Contundo, entende-se que essa situacao faz parte da realidade comum a escola publica,
em que ocorre de haver estudantes que ndo se dispdem a realizacdo de atividades propostas,
sobretudo quando ndo fazem parte de disciplinas tradicionais da grade curricular ou ndo serem
importantes devido a condi¢do do valor ou nota atribuida.

Na descricdo e analise das atividades, serdo levados em consideracdo aspectos
quantitativos e qualitativos identificados nos dados. Além disso, por questdes relacionadas a
ética na pesquisa, as identidades dos participantes das atividades ndo serdo reveladas, por isso
serdo usadas pseudénimos no lugar de seus nomes quando for cita-los. Para os pseuddnimos,
foram escolhidos nomes de atores e atrizes que atuaram nos filmes Batismo de sangue e O que
¢ isso, companheiro? A escolha por esses nomes ocorreu no sentido de homenagear as pessoas
que participaram da construcdo dessas obras que, a despeito de criticas, correspondem a
producdes artisticas relevantes para a cultura e a sociedade brasileiras.

As andlises e interpretacdes sobre os dados ndo devem ser entendidos como uma prova
ou generalizacdo a respeito da tematica abordada nesta pesquisa. Trata-se aqui de um trabalho
sobre uma concepc¢do geral — utilizacdo do cinema nas aulas de historia —, mas se insere em
uma realidade especifica que envolve aspectos proprios da dindmica escolar, e com a qual
também envolvem as particularidades dos participantes e do préprio pesquisador. Entretanto,
deve-se destacar que foram atividades significativas para o objetivo que era realizar uma

sondagem sobre certos conhecimentos e reacdes dos participantes.

4.3.1 Antes dos filmes: considerac@es sobre as respostas dos estudantes no Momento sobre
conhecimentos em Historia |

Um dos objetivos do Momento | era realizar uma sondagem sobre os conhecimentos
dos estudantes a respeito de aspectos que se relacionam com a Histéria e com a ditadura militar
no Brasil. Para a coleta de dados referente aos conhecimentos em relacdo a Historia, foram
utilizadas cinco questdes (tabelas 1 a 5) de mdltiplas escolhas (questfes 1 a 5 do Momento 1),
provenientes do Projeto Residente de 2018. Essas questdes colaboraram para a identificacéo de
nogdes sobre a Histdria, fontes e conhecimentos historicos expostos por alguns alunos do 2°
ano do Ensino Médio. Assim sendo, serdo apresentadas, inicialmente, as consideragdes sobre
as cinco primeiras questdes, originadas do Projeto Residente, e, em seguida, as observacoes

sobre as trés ultimas questdes do Momento I, de carater dissertativo.
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Do total de 19 participantes do Momento I, pode-se apresentar dados que foram
transformados em percentuais, presentes nas tabelas 1 a 5, para ajudar na compreensao das
informacdes obtidas. A seguir, serdo apresentadas as consideracdes feitas com base nesses
numeros, atendo-se aos indicadores com maior nimero, que representaram bases referenciais
sobre aspectos indicados nos questionarios.

O significado da Histdria para os estudantes foi evocado em uma das questdes. Nessa
parte, entre as varias possibilidades de escolhas enunciadas na questdo, entre as quais 0S
estudantes poderiam responder ‘“discordo totalmente”, “discordo”, ‘“nem concordo nem
discordo”, “concordo” e “concordo totalmente”, prevaleceu a concordancia com a afirmagao
que considera a Histdria “aquilo que mostra o que esté por tras da maneira de viver no presente
e explica os problemas atuais”, assinalada com “concordo” por 37% dos participantes e
“concordo totalmente” por 32%. Outra concepcao sore histdria escolhida pela maioria foi em
relacdo a ideia de que ela é uma fonte de coisas interessantes que estimula a imaginacdo, com
53% marcando a op¢ao “concordo” e 16% “concordo totalmente” (ver Tabela 1). Além disso,
a ideia de histéria como “uma forma de entender a vida como parte das mudancas que se
produzem com a passagem do tempo”, teve a concordancia de mais da metade das respostas

(32% “concordo” e 21% ““concordo totalmente”).

Tabela 1 — Quantitativo das respostas & Questdo 1 do Momento |

Questdo 1 — O que significa a histéria | Discordo Discordo Nem Concordo Concordo
para vocé? totalmente concordo totalmente
nem
discordo
Uma matéria da escola e nada mais. | 11% 42% 42% 0% 5%
Uma fonte de coisas interessantes | 5% 0% 26% 53% 16%
que estimula minha imaginacéo.
Uma possibilidade para aprender | 0% 5% 47% 42% 5%
COm S erros e acertos dos outros.
Algo que ja morreu e passou e que | 32% 21% 32% 15% 0%
ndo tem nada a ver com a minha vida.
Um ndmero de exemplos que | 11% 16% 53% 11% 11%

ensinam o que é certo e 0 que é
errado, 0 que é bom e o0 que é mau.
Mostra o que esta por tras da maneira | 5% 5% 21% 37% 32%
de viver no presente e explica os
problemas atuais.

Um amontoado de crueldades e | 21% 26% 32% 16% 5%
desgracas.
Uma forma de entender a minha vida | 5% 0% 42% 32% 21%

como parte das mudangas que se
produzem com a passagem do tempo.
Fonte: Elaborado pelo autor.
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Destaca-se ainda, a pouca concordancia com Histdria ser “uma matéria da escola e nada

3

mais”, com 5% das respostas indicando o ‘“concordo totalmente”. A histéria como “um
amontoado de crueldades e desgragas” também possuiu poucas concordancias, com 16%
(“concordo”) e 5% (“concordo totalmente”). O quantitativo dessas respostas pode levar a
considerar que os alunos participantes da pesquisa apresentam uma nocéo alargada da disciplina
historia. Ademais, como a variedade de respostas foi grande, também pode sugerir uma
percepcao da historia, por parte dos alunos, em varios momentos da vida.

Outra perspectiva que as questdes ajudaram a visualizar foi em relacdo a maneira como
os alunos e alunas consideram as fontes de informacédo ou entretimento em que a Histéria pode
aparecer. Os meios audiovisuais — filmes, novelas e séries, documentarios em video, youtubers
e videos do Youtube — tiveram numeros elevados na preferéncia, mas nem tao altos assim em

relacdo a confianca (ver Tabelas 2 e 3).

Tabela 2 — Quantitativo das respostas a Questdo 2 do Momento |

Questdo 2 - Quais as formas em que a | Confio muito Confio Mais ou Confio | Confio
historia aparece pouco pouco menos muito
que vocé mais confia?

Livros escolares 5% 16% 26% 42% 11%
Documentos e outros vestigios 5% 11% 26% 42% 16%
Youtubers e videos do Youtube 21% 32% 32% 5% 11%
Filmes 16% 32% 21% 16% 16%
Novelas e séries 21% 37% 26% 16% 0%
Documentéarios em video 11% 16% 47% 21% 5%
Falas dos professores 5% 21% 42% 32% 0%
Falas de outros adultos (pais, avos) 16% 37% 26% 16% 5%
Museus e lugares historicos 16% 21% 26% 0% 37%
Livros ndo escolares de histéria ou sobre | 5% 32% 37% 26% 0%
historia

Redes sociais (Facebook,  Twitter, | 53% 26% 16% 0% 5%
Instagram etc.)

Sites da Internet 16% 42% 26% 11% 5%
Opinido de historiadores profissionais 16% 32% 32% 0% 21%
A opinido da maioria 37% 32% 32% 0% 0%
Memes 68% 11% 21% 0% 0%
Jogos eletrdnicos (games) 53% 32% 16% 0% 0%
Desenhos animados 47% 21% 26% 5% 0%
Historias em quadrinhos 53% 21% 21% 5% 0%

Fonte: Elaborado pelo autor.

As perguntas que abordavam a tematica do audiovisual colaboraram para perceber a
importancia ou preferéncia dada por alunos a certos veiculos, sobretudo aqueles que se utilizam

de imagens e sons. Mas também, muitos reconhecem um destaque para o papel de historiadores



87

e ndo veem confianga em meios muito presentes na sociedade, como redes sociais, memes,
jogos eletronicos e desenhos animados. Assim, esses meios, que sdo bastante comuns,
sobretudo entre os jovens, ndo sdo vistos com confianca em relacdo as suas tentativas de

abordagens da historia.

Tabela 3 — Quantitativo das respostas a Questdo 3 do Momento |

Questdo 3 - Quais as formas em que | Gosto muito Gosto Mais ou | Gosto Gosto
a historia aparece pouco pouco menos muito
gue vocé mais gosta?

Livros escolares 26% 32% 37% 0% 5%
Documentos e outros vestigios 21% 32% 21% 11% 16%
Youtubers e videos do Youtube 21% 5% 26% 47% 0%
Filmes 16% 5% 11% 47% 21%
Novelas e séries 16% 5% 32% 37% 11%
Documentarios em video 11% 5% 42% 37% 5%
Falas dos professores 11% 16% 37% 37% 0%
Falas de outros adultos (pais, avos) 16% 16% 37% 26% 5%
Museus e lugares historicos 5% 11% 16% 47% 21%
Livros ndo escolares de histéria ou 26% 26% 21% 16% 11%
sobre histéria

Redes sociais (Facebook, Twitter, 32% 5% 37% 16% 11%
Instagram etc.)

Sites da Internet 32% 16% 37% 11% 5%
Opinido de historiadores 11% 0% 26% 53% 11%
profissionais

A opinido da maioria 37% 5% 32% 26% 0%
Memes 26% 16% 32% 21% 5%
Jogos eletrénicos (games) 42% 11% 26% 21% 0%
Desenhos animados 32% 5% 37% 21% 5%
Histdrias em quadrinhos 42% 16% 16% 26% 0%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os dados obtidos através desses modelos de questdes citados acima ajudam a perceber
a presenca de nocbes de conhecimento historico, sua producédo e difusdo em estudantes do
Ensino Médio. Pode-se aproximar essa percep¢do com a nogéo de consciéncia historica. Pois,
através das repostas obtidas com aquelas questdes, identifica-se posicionamentos desses jovens
em relagdo a Histdria, bem como formas de construcdo e transmissdo do conhecimento
historico. Ou seja, 0s elementos da consciéncia historica dos alunos e alunas estdo presentes
nessas respostas.

As questbes de multipla escolha (questbes 4 e 5), oriundas do Projeto Residente 2018,
no Momento I, fazem referéncia ao periodo da ditadura militar no Brasil. A finalidade dessas

questdes foi perscrutar a respeito desse periodo especifico da historia do Brasil. Nessa
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investigacdo, identificou-se que a maioria dos participantes considerou que “provavelmente”
(com 42% das respostas) e “muito provavelmente” (com 26%) a vida no Pais ha 40 anos era
agitada por problemas entre ricos e pobres. Destacou-se ainda sobre esse periodo que a vida
seria democratica, com 42% das respostas considerando como “provavelmente” e 11% como
“muito provavelmente” para essa possibilidade. Paradoxalmente, alguns participantes também
consideraram que a vida nesse periodo teria sido agitada por conflitos politicos, pois essa op¢ao
teve a indicacdo de 21% das respostas para “provavelmente” e 26% para “muito
provavelmente” (ver Tabela 4). Vale destacar que a década de 1980 marca a consolidacdo da
abertura e final do regime militar. E compreensivel, dessa maneira, que os estudantes

apresentem posicionamentos ambiguos em relacdo a esse periodo.

Tabela 4 — Quantitativo das respostas a Questdo 4 do Momento |
Questdo 4 - Como vocé Muito Dificilmente | Talvez | Provavelmente Muito
pensa que era a vida no | dificilmente provavelmente
seu pais ha 40 anos?

Pacifica
21% 26% 26% 16% 11%

Explorada por um pais
estrangeiro 21% 21% 32% 16% 11%
Prospera e rica

21% 32% 16% 26% 5%
Democrética

16% 0% 32% 42% 11%
Poluida

32% 21% 21% 21% 5%
Agitada por problemas
entre ricos e pobres 21% 0% 11% 42% 26%
Agitada por conflitos
politicos 11% 11% 32% 21% 26%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para tentar identificar a no¢do de como foram o0s governos durante a ditadura, foi
utilizada uma questdo que solicitava uma associacdo dos governos militares com alguns
aspectos. Nesse quesito, pode-se perceber que um bom nimero de respostas se concentrou na
opg¢ao “nem concordo nem discordo”. Um bom nimero de respostas considerou que concordava
que 0s governos militares ndo levavam em conta a opinido do povo para governar, ja que 32%
assinalaram a opgao “concordo” e 21% “concordo totalmente”, em relagédo a esse item. Outros
consideraram a ligacdo com a tortura e assassinato de opositores, mas também houve quem
considerou o intenso desenvolvimento econémico (ver Tabela 5).

Assim, apesar de ter havido uma parcela significativa de pessoas que se posicionaram
como “nem concordo nem discordo” — 0 que pode sugerir um certo desconhecimento em

relagcdo ao tema —, muitos se posicionaram em relagdo a definir uma ligagédo entre certas agoes
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sugeridas e os governos militares do Brasil. Ou seja, mobilizaram algum tipo de nogéo ou saber
para, conscientemente, definir aspectos de um periodo da histéria do Brasil.

Tabela 5 — Quantitativo das respostas a Questdo 5 do Momento |

Questdo 5 - Os governos .

militares em nosso pais podem Discordo Discordo Nem cgncordo Concordo Concordo
ser ligados a: totalmente nem discordo totalmente
Combate ao terrorismo para | 26% 11% 42% 21% 0%
manutencdo da ordem.

Intenso desenvolvimento | 16% 5% 47% 26% 5%
econdmico.

Tortura e assassinato de | 16% 5% 42% 26% 11%
opositores.

Nao levar em conta a opinido | 5% 5% 37% 32% 21%

do povo para governar.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Momento | teve ainda mais trés questdes, sobre as quais 0s estudantes deveriam
discorrer a respeito de pontos sobre a ditadura militar e da possibilidade de utilizacdo de filmes
para se conhecer a respeito desse periodo. As questdes foram as seguintes:

6°) O que vocé entende por ditadura militar?

7°) Vocé considera importante estudar sobre a ditadura militar no Brasil? Porqué?

8°) Vocé acha possivel aprender histéria através de filmes? Por qué?

Na primeira questéo dissertativa, solicitou-se que fosse feita uma defini¢do de ditadura
militar, segundo o entendimento dos proprios estudantes. As respostas para a definicdo foram
variadas: dois participantes ndo definiram por considerarem nao entender o assunto, outros dois
consideraram uma guerra, trés deles retiraram de sites da internet uma definic¢éo, quatro usaram
as palavras “dificil”, “rigido” e “conturbado” para definir o periodo, por fim, outros cinco
fizeram referéncia a um governo exercido por militares.

A auséncia de defini¢cGes ou utilizacdo de adjetivos para definir o periodo da ditadura
militar no Brasil pode ter se dado em decorréncia de dificuldades em evocar ou formular uma
defini¢do sobre um periodo historico. Recorrer a adjetivos como “rigido” e “dificil” pode ser
uma tentativa de transpor para a escrita possiveis angustias e sofrimentos que, de alguma forma,
estdo presentes na ideia que se tem sobre o periodo. Desse modo, por exemplo, definiu-se que
a ditadura militar como “um processo muito rigido, que nao deveria ter existido” (Alessandra).
Assim, pode ter ocorrido o fato de o sujeito ndo transportar para as letras as concepcdes e
informacdes que subsidiam a formulacdo da percepg¢édo de uma determinada época.

A utiliza¢ao da palavra “guerra” em algumas repostas pode indicar uma aluséo aos

militares. A referéncia direta aos militares — apesar de ndo ter estado presente na grande maioria
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das respostas — apresentou uma tentativa de definicdo mais ampla de ditadura militar.
Evidentemente, ndo se sabe se houve algum tipo de ajuda ou consulta nas formulagdes das
respostas, mas de todo modo, representam uma tentativa de expor uma nocao sobre o periodo
requerido. Houve definicdo que, sem se referir diretamente ao passado brasileiro, considerou
que ditadura militar “[...] € quando na politica envolver militares e ndo levam em conta a opinido
do povo para decisdes e tomam a frente completamente.” (Claudia).

Das definicdes construidas pelos participantes, uma se destacou por destoar
completamente das demais. Enquanto a maioria das tentativas de definir a ditadura militar
procurava aludir as dificuldades da época, a luta (guerra) e ao autoritarismo, houve uma
definicdo que apresentou uma concepg¢édo “romantizada”, o que denota um certo negacionismo
em relagdo a ditadura militar. Foi colocado que a ditadura militar seria “[...] um pais onde tem
ordem e rigidez onde a populagdo ¢ respeitada” (Luiz). Essa concepgdo pode estar relacionada
com uma nocdo parcial da ditadura militar, muitas vezes difundida, de que nesse periodo
praticamente inexistia criminalidade ou, ainda, em funcdo da disseminacdo de concepcdes
negacionistas sobre a ditadura militar e suas praticas autoritarias e violentas. De todo modo,
essa concepcao, exposta por um dos participantes, ndo esta distante de muitas ideias definidas
por estudiosos e politicos que relativizam ou negam as praticas antidemocraticas do regime
militar brasileiro.

Ainda sobre a ditadura militar, o presente trabalho procurou investigar sobre a
importancia do estudo desse periodo. Praticamente todos os participantes (17 estudantes)
consideraram importante estudar esse periodo. Porém, houve quem considerasse nao ser
relevante estudar o referido periodo, “[...] pois € um certo gatilho para algumas situagdes”
(Alessandra). Ou seja, parece que nessa resposta, 0 participante se ateve a possibilidade de o
estudo sobre a ditadura militar afetar emocionalmente ou desencadear algum tipo de reacdo nas
pessoas.

As justificativas para a importancia de estudar a ditadura militar no Brasil
fundamentaram-se em varios fatores. Muitos seguiram uma linha genérica da importancia em
conhecer o passado, considerando relevante estudar esse periodo “porque desse jeito podemos
conhecer como foi aquele tempo” (Caroline). Outros se referiram as possiveis contribui¢cdes em
relacdo as opinides sobre politica e sociedade. Considerou-se, por exemplo, que seria
importante “porque todo mundo precisa aprender a se posicionar” (Cynthia) e “para poder dar
opinides” (Kassia).

Novamente, de forma minima, a presenca de uma concepg¢do negacionista esteve

presente. Apesar de também seguir a linha generalizante de considerar relevante aprender sobre
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0 passado, houve a apresentacdo de uma colocacdo que pode ser entendida com negacionista,
pois desconsiderou a existéncia de ditadura militar no Brasil, ao definir que a importancia seria
“para aprender mais sobre anos passados e outros paises onde tém ditadura” (Luiz). Ou seja,
nessa frase, mesmo ao se referir ao presente, deixa transparecer que no Brasil ndo houve o
periodo de governos ditatoriais.

O instrumento Momento | foi finalizado com a consulta sobre a possibilidade de se
aprender historia por meio de filmes. A grande maioria dos participantes — 16 estudantes —
respondeu afirmativamente sobre essa possibilidade. Nessa parte da atividade, ficou evidente a
aproximacédo que a linguagem cinematografica possui com os estudantes e como eles veem a
presenca do conhecimento histérico também nesse tipo de producdo, como ficou evidenciada
no relato: “A historia esta pode ser abordada de diversas maneiras ¢ tem grande importancia
para o conhecimento historico”. (Fernanda).

Apesar da ampla concordancia entre alunos e alunas na utilizacdo de filmes para a
construcdo do conhecimento histérico, ha especificidades em relacdo ao universo estudantil,
sobretudo da escola publica, que podem obstar o desenvolvimento de atividades que usam esse
recurso. Pode-se apontar, ainda que seja uma generalizacao arriscada em relacdo a juventude, a
disposicao (ou falta dela) dos estudantes em ficarem concentrados assistindo a algo durante um
tempo relativamente longo. Nesse sentido, por exemplo, houve quem ndo confirmasse a
possibilidade de aprendizagem a partir de filmes, considerando apenas que “talvez, para quem
tem paciéncia porgue ali retrata e mostra como era as leis ilustra visualmente e auditivamente
[sic].” (Luiz).

A atividade correspondente ao Momento | foi realizada pelos estudantes em casa, antes
de assistirem aos filmes. A intencdo era investigar a respeito dos conhecimentos prévios dos
alunos e alunas. O Momento I, ndo obteve a participacdo da totalidade da turma, mas ajudou a
perceber a presencga — assim como auséncia — de concepgdes e ideias que integram o pensamento

de muitos jovens estudantes.

4.3.2 As exibicdes dos filmes: das adversidades impostas a pesquisa pela pandemia de
Covid-19 a efetivacédo da proposta de trabalho.

A ideiainicial, quando foi elaborado o projeto que norteou esta pesquisa, era de trabalhar

com os filmes nas aulas de Historia em turmas do 3° ano do Ensino Médio. Mas o periodo
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previsto para a realizagdo das atividades da pesquisa — ano de 2021 — estava ainda sofrendo
com as medidas de restricbes impostas em funcdo da pandemia da Covid-19, instalada no ano
de 2020. As aulas foram suspensas apés o inicio da pandemia e retornaram no ano seguinte,
mas de forma remota, ou seja, ndo presencial. Todos acabaram sofrendo, de alguma forma, com
0s impactos da pandemia. Os sentimentos de temor, incerteza e angulstia que a doenca e as
alteracOes nas vidas das pessoas causavam também foram fatores que influenciaram, de certa
maneira, 0 andamento da pesquisa.

A volta das atividades presenciais nas escolas publicas foi acontecendo, aos poucos,
durante o segundo semestre, com aulas semipresenciais, inicialmente, e s6 depois o retorno das
aulas completamente presenciais. Porém, a conformacdo de um ano letivo atipico e a quase
desintegracdo das turmas do 3° ano, que seriam o lécus do estudo, em virtude da ampliacdo das
politicas de conclusdo do Ensino Médio adotadas pelo poder publico no estado da Bahia,
acabaram impondo o adiamento da pesquisa para 0 ano seguinte, 2022, o qual j& funcionou
totalmente presencial.

O periodo do ensino remoto acabou promovendo a consolidacao da utilizagcdo das novas
tecnologias e plataformas de estudo na Educacdo Basica. Uma das alternativas adotadas em
virtude do ensino remoto foi o uso de uma ferramenta desenvolvida pela Google para
construcdo de atividades com questionarios que os estudantes respondem através do navegador
de internet: 0 Google Formularios. Essa plataforma — usada frequentemente no periodo do
ensino remoto — acabou se revelando um instrumento interessante para a realizacdo das
atividades de sondagem pensadas para 0s participantes da pesquisa.

O desenvolvimento das atividades encontrou uma peculiaridade que ndo se pensava na
formulacdo da intencdo de pesquisa. As atividades, e a pesquisa como um todo, foram
realizadas em uma disciplina eletiva do Novo Ensino Médio, chamada “Cinecriticos”, oferecida
aos alunos do 2° ano do Ensino Médio, turma em que o pesquisador ministra, ja que ndo atuou
em turmas de 3° ano. Contudo, na sua abordagem, procurou-se seguir as concepcdes e metodos
pensados para as aulas de Historia. Essa peculiaridade ndo comprometeu o desenvolvimento
das atividades e seus resultados foram satisfatdrios para a conclusao da pesquisa.

Os filmes foram exibidos em um auditdrio da escola — com capacidade para cerca de 40
pessoas —, onde sdo montados 0s equipamentos necessarios: projetor, computador e caixa de
som. Vale ressaltar que o espaco ndo era o0 mais adequado em funcéo de uma forte presenca de
iluminacdo natural, que compromete a qualidade da imagem projetada, e também da qualidade
do som, transmitido por uma caixa que ndo consegue emitir uma qualidade necessaria para o

tamanho do espaco. Esses problemas refletem as dificuldades que sdo comuns nas escolas
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quando se pretende trabalhar com o audiovisual e, talvez, podem até afetar a atencdo
dispensadas pelos estudantes aquilo que esta sendo exibido.

Como forma de preparacdo para assistir aos filmes, se pretendeu apenas incitar 0s
estudantes com as perguntas presentes no questionario que compreende ao Momento .
Procurou-se apresentar a tematica e a utilizacdo de filmes no ensino de Historia, mas sem
incorrer em um direcionamento sobre o que explorar ou focar nos filmes. Esperava-se que 0s
momentos que precederiam as exibicOes dos filmes ndo fossem previamente permeados por
tarefas que pudessem se sobrepor a experiéncia de assistir as peliculas.

As exibi¢bes dos filmes aconteceram em trés sessdes que corresponderam a duas
horas/aulas (100 minutos) para cada uma delas. Na primeira, foi exibido o filme Batismo de
sangue. Na semana seguinte aconteceu a segunda sessdo, em que foi mostrado o filme O que é
isso, companheiro?, porém, devido ao horario, ndo foi possivel realizar a exibi¢cdo completa do
filme nesse momento, tendo que ser finalizado somente algumas semanas depois devido a
feriados e o desenvolvimento de outras atividades escolares no dia das aulas da disciplina
eletiva “Cinecriticos”. O intervalo muito longo para finalizar a exibicao do tltimo filme foi uma
intercorréncia que nao prejudicou o desenvolvimento da conclusdo das atividades da pesquisa,
pois os estudantes que assistiram aos filmes conseguiam externar nas discussdes muitos
elementos presentes nessas obras. Além disso, as adversidades, intercorréncias e contratempos
sdo aspectos frequentemente presentes na realidade escolar. A pesquisa teve que lidar com esses
fatores, afinal, ndo seria possivel nem interessante desenvolvé-la em situacdes “perfeitas”, pois
seriam artificiais e ndo corresponderiam a realidade enfrentada pelo trabalho docente no
cotidiano escolar.

Na retomada do filme, fez-se uma recapitulacdo daquilo que fora assistido na sesséo
anterior, ja que havia passado algum tempo desde a exibi¢do de uma parte do filme. O término
da exibicdo ocorreu no mesmo dia da atividade final da pesquisa e acabou sendo muito
proveitoso, pois ocorreu a finalizagdo das atividades juntamente com a conclusdo da mostra dos

filmes e da discusséo envolvendo os estudantes sobre as peliculas e suas tematicas.

4.3.3 Percepcdes apos os filmes: consideracbes sobre as respostas dos estudantes no
Momento sobre Conhecimentos em Histéria Il



94

A realizacdo do Momento Il aconteceu apds a exibicdo dos filmes Batismo de sangue e
O que ¢ isso, companheiro?, ressaltando que eles foram apresentados para os alunos em sesses
diferentes. A finalidade da atividade do Momento 1l foi perceber a recepcdo, impresséo e
concepcdes expressas pelos estudantes relacionando os filmes com a temaética da ditadura
militar no Brasil. A atividade compreendeu quatro questfes de multiplas escolhas (Figuras 1 a
4), com solicitacbes de explicagOes sobre o motivo de ter optado pela resposta em cada uma,
totalizando oito perguntas que foram respondidas por 12 estudantes.

O Momento Il procurou saber dos estudantes sobre a contribuicdo dos filmes Batismo
de sangue e O que é isso, companheiro? para uma melhor compreenséo sobre a ditadura militar
no Brasil. As respostas dos alunos e alunas, participantes desse momento da atividade, foi
majoritariamente afirmativa, como indica a Figura 1. Entre as variadas explicacdes, muitas
tocaram na questdo da visualizacdo de imagens e cenas como fator facilitador da compreenséo.
Considerou-se, por exemplo, que assistindo se consegue “entender o que aconteceu naquela

época” (Kassia).

Figura 1 — Gréfico com os percentuais das respostas da Questdo 1 do Momento |1

1- Vocé considera que assistir aos filmes "O que € isso, Companheiro?" e "Batismo de sangue" Ihe

ajudaram a entender melhor a Ditadura Militar no Brasil?
12 respostas

® sim
@® Nao

Nao sabe opinar.

Fonte: https://shre.ink/IDi

A relacdo entre presente e passado também foi abordada no Momento Il. Seguindo a
concepcao de consciéncia historica, procurou-se identificar a percepgédo dos alunos e alunas a
respeito das permanéncias ou continuidades nos desdobramentos dos momentos historicos.

Nesse momento, a possibilidade de continuidades de praticas ou elementos da ditadura
militar foi relatada por alguns estudantes (ver Figura 2). Pode-se inferir que um dos motivos
que explicam a consideracdo pela continuidade de praticas do periodo da ditadura militar seja
em funcdo de certas agdes feitas pela Policia Militar, pois houve referéncia a “questdo de

prender inocentes, tortura, os militares abusar da autoridade” (Claudia). Ainda que em muitos
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momentos apareceram, na atividade, explicacdes genéricas ou superficiais — “pessoas agem
como se tivessem naquele tempo e isso nao ¢ bom” (Cynthia) —, foi possivel perceber tentativas

de estabelecer relacdes entre o passado e o presente.

Figura 2 — Gréfico com os percentuais das respostas da Questdo 3 do Momento 11

3-Voce considera que ha coisas do periodo da Ditadura Militar que ainda sao vistas atualmente no
diaadia?
12 respostas

@ Sim
@ Nio
Mao sabe opinar.

Fonte: https://shre.ink/IDi

Os filmes Batismo de sangue e O que é isso, companheiro? estdo inseridos entre as
producdes cinematograficas que procuraram abordar um periodo traumatico da historia do
Brasil. Sofreram, desde seus lancamentos, criticas negativas e positivas e ficaram, ha que se
considerar, consolidados entre as obras do cinema nacional que trataram sobre a ditadura
militar. Com o desenvolvimento da presente pesquisa, identificou-se uma grande aprovacéo
desses filmes por parte dos estudantes (ver Figura 3).

A aprovacdo por parte dos alunos e alunas ndo significa, vale a ressalva, uma
contestacdo as muitas das criticas negativas feitas para aqueles filmes. O posicionamento
favoravel dos alunos pode ser significativo para se refletir sobre a recep¢do e aceitacdo dessas
obras em virtude ndo s6 de seus atributos estéticos, mas também devido & temética abordada
por esses filmes e a possibilidade de aprender com eles. Dessa forma, esses filmes foram
considerados bons “por contar boas historias e elas terem uma importancia” (Marcelia), ou,
ainda, que sdo 6timos “porque pude aprender com isso” (Kassia).

Vale ressaltar que essas avaliagBes correspondem as opinides de estudantes sem grandes
andlises e investigacOes sobre as produgdes cinematograficas. Ou seja, sdo posicionamentos
realizados apenas ao assistirem os filmes. Nao significam, portanto, que foram frutos de algum
tipo de contato com estudos sobre as obras, criticas ou analises filmicas nem sobre os
acontecimentos retratados. Foi a experiéncia de assistir aos filmes juntamente com seus

conhecimentos que levou a formulacdo das avaliages sobre as obras.
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A aprovacao na utilizacdo dos filmes Batismo de sangue e O que é isso, companheiro?
contribuiu para reforgar a ideia defendida neste trabalho de que essas obras tém um consideravel
potencial para utilizacdo nas aulas de historia. A boa recep¢do, por parte dos estudantes, €
importante também porque pode significar uma identificacdo com elementos das historias ou a
apreensdo de aspectos que complementem a construcdo dos seus conhecimentos sobre a
tematica abordada nas obras.

Sobre os filmes Batismo de sangue e O que € isso, companheiro?, houve uma grande
aceitacdo pelos estudantes, mas também ocorreram avaliaces classificatdrias de regulares e,
até mesmo, posicionamentos de ndo saber opinar sobre uma avaliacdo dos filmes (Figura 3). As
tentativas de justificacdo dessas consideragdes ndo foram substanciais ou nem existiram, o que
pode sugerir uma questdo de preferéncia pessoal, de resisténcia as propostas narrativas dos
filmes ou alguma dificuldade no acompanhamento das histdrias retratadas. De todo modo, as
respostas que seguiram essa avaliagao careceram de explicagdes, deixando uma margem muito

grande para interpretacGes sobre a opcéo pelas respostas.

Figura 3 — Gréfico com os percentuais das respostas da Questdo 5 do Momento |1

5-Como vocé avalia os filmes "O que é isso, Companheiro?” e "Batismo de sangue®?
12 respostas

@ Bons
@ Ruins
Regulares
@ Otimos
@ Mio sabe opinar,

Fonte: https://shre.ink/IDi

Ainda com relacdo as avaliagdes sobre os filmes Batismo de sangue e O que € isso,
companheiro? feitas pelos estudantes, destacou-se o fato de ter havido uma recomendacéo
macica para a utilizagcdo desses filmes como meio para conhecer o periodo da ditadura militar
(ver Figura 4). Aqui, talvez, tenha prevalecido o fato de os filmes promoverem, através das
imagens e sons, uma tentativa de aproximagao com a realidade. Pois, “[...] a especificidade do
cinema como manifestacao artistica deve-se a capacidade subjetiva de mostrar uma realidade.”.

(GUTFREIND, 2006, p. 10). Nesse sentido, pode ter havido a consideracdo de que os filmes
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expressam, com algum grau de verossimilhanca, situacdes reais e, portanto, seria uma fonte de
conhecimento sobre o assunto.

O fato de os filmes Batismo de sangue e O que € isso, companheiro? poderem promover
algum tipo de ensinamento foi destaque entre as opinides de diversos estudantes que aprovaram
a indicagéo desses filmes para o estudo sobre a ditadura militar. Foi considerado, dessa forma,
que “da pra vocé aprender muitas coisas através do[s] filme[s]” (Claudia) ou que “indicaria para
que as pessoas viessem a compreender melhor a ditadura militar” (Juliana). Essas
consideracOes, vale destacar, podem ter sido influenciadas pelo contexto da atividade e suas
perguntas, pois acabou ficando implicita, para os préprios alunos, a finalidade da utilizacéo
desses filmes para a contribuicéo na construcdo de conhecimentos sobre a temaética.

Figura 4 — Gréfico com os percentuais das respostas da Questdo 7 do Momento Il

7 - Voceé indicaria os filmes "O que e isso, Companheiro?" e "Batismo de sangue” para alguem
conhecer sobre a Ditadura Militar no Brasil?

12 respostas

® Sim
@® Nio
9 Nao sabe opinar.

Fonte: https://shre.ink/IDi

A realizacdo do Momento Il foi fundamental para a construcdo de consideracfes a
respeito das concepg0es trazidas neste trabalho. A utilizacdo dos filmes desencadeou algumas
contribui¢es em relagdo aos conhecimentos prévios e em desenvolvimento nos estudantes.
Reconhece-se, ndo obstante, a impressdo de que ainda permaneceram equivocos,
generalizacBGes e lacunas nas repostas comentadas. Apesar disso, essas permanéncias sdo
compreensiveis e ndo invalidam a concep¢do defendida aqui. Os filmes ndo devem ser
considerados a panaceia para as dificuldades de aprendizagem. N&o podem ser vistos como o
meio inequivoco ou suficiente para 0 acesso ou constru¢cdo de conhecimentos sobre um
determinado assunto. De fato, as produgdes cinematograficas sdo elementos que podem

representar consideraveis potenciais de contribuigdo para a construcdo do conhecimento.
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4.3.4 Aula-oficina com filmes como proposta de intervencao pedagogica

O trabalho de conclusdo do Mestrado Profissional em Ensino de Historia deve conter a
criacdo de uma proposta de intervencdo pedagdgica, conhecida como “produto”. Aqui, esse
material corresponde a uma sugestado de aula-oficina desenvolvida a partir das atividades feitas
ao longo da pesquisa. A parte final do desenvolvimento da pesquisa — a terceira atividade —
correspondeu ao encerramento dos trabalhos e a conclusdo das atividades envolvendo a
concepcao de aula-oficina que fundamentou grande parte da presente pesquisa.

As possibilidades contributivas dos filmes para a aprendizagem foram verificadas
também na Ultima atividade realizada na execucao da pesquisa: a construcdo de uma narrativa
escrita que abordasse a tematica da ditadura militar. Os trabalhos realizados pelos alunos e
alunas corresponderam a fase final da coleta de dados. A ideia dessa construgdo ancorou-se na
concepcao de consciéncia historica, que considera a narrativa como elemento intrinseco a
aprendizagem historica e ao conhecimento histérico (RUSEN, 2012). “O pensamento histdrico,
em todas as suas formas e versoes, esta condicionado por um determinado procedimento mental
de 0 homem interpretar a si mesmo e a seu mundo: a narrativa de uma histéria.” (RUSEN, 2001
apud CAINELLI, 2019, p. 60). Procurou-se, portanto, perceber, através da elaboracao de textos
escritos, caracteristicas das narrativas sobre a tematica abordada nos filmes feitas pelos
estudantes ap0s assistirem aos filmes.

Na finalizacéo da aplicacdo da pesquisa com os estudantes do 2° ano do Ensino Médio,
solicitou-se, de cada aluno, a producdo de um pequeno texto em que fosse tratado sobre a
ditadura militar no Brasil. Essa atividade teve por finalidade resultar numa materializacéo das
narrativas dos estudantes sobre a temaética presente nos filmes O que é isso, companheiro? e
Batismo de sangue.

Através da atividade de producdo textual, cada estudante — depois de ter assistido aos
filmes — criou um texto em que falava sobre a ditadura militar no Brasil. Essa atividade resultou
em 20 produgdes dos alunos, mas, cinco delas foram copias, parciais ou completas, de trechos
de escritos encontrados em sites da internet. Como foi dito anteriormente, o objetivo dessa
atividade foi analisar a construcao de narrativas sobre a tematica ap6s os alunos terem assistido
aos filmes e, assim, concluir as atividades envolvendo da aula-oficina. Desse modo, aqui,
primeiramente serdo analisados os conteidos dos textos e, em seguida, sera feita uma sintese
com os elementos e etapas que compdem a proposta de atividades para aula-oficina

desenvolvida neste trabalho.
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Analisando as producdes textuais feitas pelos alunos e alunas, pode-se perceber uma
grande atencdo dada a tortura, a repressao e a violéncia no periodo do regime militar no Brasil.
Houve a defini¢do de que “a ditadura militar foi um periodo de torturas [e] covardia para tentar
tirar informagdes da sociedade vindo principalmente dos militares” (Claudia). Alem disso,
sobre esse momento, foi considerado “que as pessoas viviam uma época de censura, tortura e
mais” (Kassia). A frequente presenca de referéncias a violéncia e a tortura pode ser relacionada
com situacdes representadas nos filmes O que € isso, companheiro? e Batismo de sangue. Em
ambos, a tortura e a violéncia sdo abordadas em grande escala, sendo que no ultimo, a recriacdo
de cenas de torturas foi mais demorada, intensa e visceral e, assim, mais impactante.

E preciso ressaltar que ndo houve para esses estudantes, no corrente ano letivo, uma aula
de histdria sobre o assunto abordado nos filmes e nas producfes textuais dos alunos. Nao
significa, entretanto, que muitos dos estudantes nao tenham recorrido a algum tipo de consulta
para a formulacéo dos textos. Assim sendo, a grande maioria dos trabalhos (exceto aqueles que
transcreveram literalmente de textos da internet) foram tentativas de construcdo de uma
narrativa a partir de elementos e conceitos construidos pelos proprios estudantes a partir de seus
saberes e do contato com os filmes O que é isso, companheiro? e Batismo de sangue.

A atuacdo dos opositores ao regime militar marcou geracgdes e se configurou como um
importante elemento na construcdo ou evoca¢do da no¢do de cidadania no Pais. Em que pese a
forma como os filmes usados na pesquisa retrataram os personagens e situacdes relacionados a
essa oposicdo poderem levantar criticas, € inegavel que essas producdes colocaram a luta contra
o regime em destaque. Além disso, “[...] 0 cinema tende a consolidar e disseminar memorias
historicas construidas por diversos agentes e institui¢fes, particularmente sensiveis no caso do
passado traumatico de uma sociedade.” (NAPOLITANO; SELIPRANDY, 2018, p. 77).

Esses filmes tiveram como perceptivel contribuicdo a énfase aos movimentos de
oposic¢do a ditadura que muitas vezes tendem a sofrer algum tipo de processo de esquecimento
conduzido pela chamada “historia oficial”. Entre os estudantes que participaram da pesquisa, a
referéncia a resisténcia a ditadura também apareceu: “Muitas pessoas ndo concordavam com a
ditadura e por isso sequestravam politicos, embaixadores” (Kassia). Novamente, pode-se
associar essa aluséo por parte dos estudantes aos movimentos opositores abordados nos filmes.
Nesse sentido, a opressdo do regime acabou “[...] fazendo as pessoas tomarem medidas
drésticas, cometendo crimes no intuito de se verem livres do governo e essas pessoas acabaram
sendo duramente julgadas e torturadas, por simplesmente expor sua opinido” (Fernanda).

Através dos textos produzidos pelos participantes da pesquisa, foi possivel identificar a

concentracdo de narrativas na opressao, violéncia e tortura promovidas pelo regime militar. A
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contestacdo a situacdo politica também foi colocada em muitos momentos. Esses elementos
podem ser considerados necessarios quando se tende a evitar a postura negacionista. Portanto,
as consideracdes emitidas pelos alunos podem corresponder a contribuic@es significativas para
0 processo de constituicdo da memodria.

Nos textos, houve referéncia direta a temética do filme Batismo de sangue, pois foi
lembrado que “os grupos dominicanos escondiam e forneciam e guardavam armas para as
guerrilhas” (Caroline), assim como ao filme O que é isso, companheiro?, ao afirmar que
“muitas pessoas ndo concordavam com a ditadura no Brasil e por isso alguns sequestravam
politicos, embaixadores, pessoas de um grande poder” (Kassia). Ainda que possam ser
referéncias fragmentadas, essas alusfes feitas nas producdes dos estudantes indicam a
apreensdo de importantes elementos da historia do Brasil a partir do que viram nos filmes.

As observacOes a respeito da violéncia, repressao e tortura foram muito presentes nos
textos dos alunos. Foi lembrado que “esse regime durou 21 anos e neste tempo houve
perseguigdes, censuras ¢ muitas restricdes” (Marcelia) e que “muitas vezes quando eram presos
eram torturados, levando choque, sendo colocados no pau de ara e ali apanhavam” (Alessandra).
Além disso, houve referéncia também a perseguicdo aos artistas que contestaram o regime
ditatorial: “Muitos artistas na época que ndo eram a favor da ditadura eram perseguidos, detidos,
presos, torturados e muitos deixavam suas casas e se mudavam para o exterior” (Julieta). Enfim,
varios aspectos historicos que envolvem o periodo da ditadura militar no Brasil foram evocados
nas producdes dos estudantes.

As relacbes entre passado e presente também foram feitas em alguns textos. Vale
destacar, nesse sentido, a observacao feita a uma das vitimas de tortura que teve um importante
papel na politica recente: “Uma das pessoas que sofreram muito com a ditadura foi a ex-
presidenta do Brasil, Dilma Rousseff, que foi perseguida e torturada apenas porgque nao ser
favoravel ao regime” (Julieta). Pode-se perceber, talvez, que esta indicagdo sirva para mostrar
que o passado traumatico ainda é percebido em alguns aspectos ou personalidades do presente.

E preciso ressaltar que ndo houve a orientacdo para a introducdo de informacdes
predeterminadas nos textos. Elas foram colocadas segundo as ideias e concepgdes dos proprios
alunos, o que ndo significa que ndo podem ter recorrido a consultas de textos disponiveis na
internet ou de outras fontes. De todo modo, os textos produzidos foram resultados da iniciativa
criativa dos alunos, surgidos a partir do contato com as histdrias retratadas nos filmes, com a
discussdo sobres eles e suas tematicas, podendo serem tomados como expressdes de suas no¢des

e apreensoes.
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A elaboragdo do “produto” ou proposta de intervencdo pedafgogica, representou uma
conclusdo muito pertinente para o presente estudo. Ao longo deste trabalho, procurou-se
ressaltar a participacdo de estudantes como atuantes na construcdo de conhecimentos. Portanto,
o produto foi resultado de um trabalho colaborativo em que a acdo de desenvolvimento de
conhecimentos, realizada pelos alunos, foi essencial para a constru¢do de uma proposta capaz

de redundar em contribuicdes para outras pessoas que fizerem uso desse material.

4.3.4.1 Descricdo da proposta de intervencdo pedagogica: as atividades em torno da utilizacao
dos filmes “Batismo de sangue” e “O que € isso, companheiro? ”

Para as professoras e professores de Historia da Educacdo Baésica, aqui estdo as
indicacdes de atividades ou sequéncias didaticas propostas para a realizacdo de um trabalho
envolvendo os filmes. Elas foram pensadas para turmas do Ensino Médio, mas ha a
possibilidade de utilizagdo no Fundamental I1. Vale ressaltar que s&o sugestdes, portanto podem
e devem ser adaptadas ou alteradas de acordo com o0s objetivos e especificidades de cada
realidade escolar.

A proposta de atividades, fundamentadas na concepc¢éo de aula-oficina, esta de forma
esquematizada no Plano de Atividades presente no Apéndice A. Ainda assim, serdo descritas
a seguir as etapas que caracterizam cada momento que integra a sugestdo colocada aqui. N&o
sera especificado nesta descricdo a duracdo cada etapa, objetivos, recursos e maiores detalhes
das atividades, mas que constam no Plano de Atividades referido anteriormente.

12 etapa: Levantamento dos conhecimentos prévios

Nesse primeiro momento, séo observados os conhecimentos prévios dos alunos atraves
de perguntas de mdltiplas escolhas e dissertativas (ver Apéndice). A proposta de questionario
implementada pelo autor foi on-line, devido & otimizacéo do tempo e por entender ser viavel a
realizado de atividades por meios digitais, mas, esta atividade pode ser realizada
presencialmente com o material impresso.

2% etapa: Exibicéo do filme “Batismo de sangue ”

A ordem de exibicdo do filme ndo é fixa. Aqui, preferiu-se iniciar com Batismo de
sangue sem uma razdo pedagogica. O autor ndo adotou uma preparac¢ao dos alunos sobre os
filmes, pois entende que a experiéncia de os assistir precisaria ocorrer sem informacgdes ou

ressalvas anteriores.
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3% etapa: Exibicao do filme “O que € isso, companheiro?”

Devido a questdo de carga horéria de Histdria na Educacdo Basica e também para uma
melhore experiéncia de assistir as peliculas, a exibicdo do segundo filme devera ocorrer na
semana seguinte a do primeiro. Esse intervalo pode ser interessante para ajudar a desenvolver
reflexdes sobre o que foi abordado no primeiro filme.

42 etapa: Questionario sobre os filmes e suas tematicas / Discussdo e socializagdo das
impressdes sobre os filmes e suas tematicas

Nesse momento deve ser, inicialmente, aplicado outro questionario que aborde
elementos presentes nos filmes e nas suas tematicas (ver Apéndices D e E). Novamente, o autor
recorreu a um modelo de aplicacdo on-line, mas esta atividade também pode ser realizada por
meios impressos. O segundo momento dessa etapa consiste na discussao e socializacdo das
impressbes sobre os filmes e o periodo do regime militar. Nesse momento, sugere-se a
introducdo de outras fontes ou materiais que abordem temaéticas desse periodo, como
fotografias, recortes de jornal e letras de musicas. Durante a socializagdo, pode-se requerer 0
levantamento de palavras ou termos que caracterizam ou sdo emblematicos para se definir a
ditadura militar no Brasil.

52 etapa: Producéo de texto sobre a ditadura militar no Brasil

Por fim, a atividade de conclusédo dessa proposta corresponde a elaboracéo, pelos alunos,
de um texto dissertativo sobre a ditadura militar no Brasil (ver Apéndice H). O texto, que pode
ser uma espécie de redacdo escolar, devera ser livre, escrito pelos estudantes a partir de seus

conhecimentos, impressdes e descobertas ocorridas a partir das atividades anteriores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi motivado pelas potencialidades em relacdo ao uso do cinema nas aulas
de historia. A investigacdo sobre essa temdtica, que inicialmente estava fundamentada na
preferéncia pessoal do autor, recorreu a analises variadas sobre importantes aspectos que
compdem a educacdo escolar e a aprendizagem em historia. Cinema e Histéria e ensino de
historia, relagdo com o saber, a escola na contemporaneidade, consciéncia historica e
aprendizagem historica foram as principais chaves de leitura e conceitos que subsidiaram o
desenvolvimento da pesquisa e a construcao do texto dissertativo.

A realizacdo da pesquisa e a escrita da dissertacdo sofreram algumas interferéncias
causadas pela pandemia de Covid-19 que se instalou no mundo, marcadamente a partir do inicio
de 2020. A suspensdo das atividades presencias nas escolas, 0s temores e incertezas que
povoaram os sentimentos e a¢fes de grande parte da sociedade também foram elementos que,
de certo modo, estiveram presentes no desenvolvimento do presente trabalho. O emprego do
ensino remoto, por exemplo, com a utilizagdo massiva das midias e novas tecnologias
(videoaulas, sites e ambientes virtuais), acabou sendo decisivo para a formulacdo e aplicacéo
de atividades da pesquisa via internet, através do Google Formularios, mesmo a pesquisa
ocorrendo no momento apds o retorno das atividades presenciais nas escolas.

As analises trazidas ao longo deste trabalho sobre cinema e ensino de histéria, relacao
com o saber, escola e consciéncia histérica foram importantes para tornar mais consistentes as
ideias em torno da pesquisa, as quais envolveram repensar aspectos da educacao e do ensino de
historia para que sejam mais significativos e importantes para a formacao dos estudantes. Esses
conceitos e abordagens trazidas aqui ndo pretenderam fechar o campo de possibilidades de
enfoques e discussdes que envolvam a sempre inquietante area do ensino. Corresponderam, na
verdade, a mais uma tentativa de contribuicéo para o incremento da educacao escolar.

As investigacOes e analises em relacdo a utilizacdo de filmes no ensino de histéria séo
cada vez mais frequentes em estudos sobre a educagéo. O cinema possui um grande potencial
para se refletir sobre a historia e, até mesmo, sua propria escrita. Para expressar como aqui foi
entendido o cinema, vale recorrer a seguinte colocacdo: “Passei a tomar o cinema como uma
producdo cultural que ndo apenas inventa historias, mas que, na complexidade da producéo de
sentidos, vai criando, substituindo, limitando, incluindo e excluindo ‘realidades’”. (FABRIS,
2008, p. 123). Ou seja, cinema, como artefato cultural solidificado na sociedade contemporénea,

precisa estar mais proximo também da educacao escolar.
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A utilizacdo dos filmes O que € isso, companheiro? e Batismo de sangue foi uma deciséo
que pode ter sido arriscada pelo fato de serem obras muito presentes em estudos sobre a ditadura
militar no Brasil e porque obtiveram sérias criticas em relacao as suas abordagens. Apesar disso,
entendeu-se que o trabalho com cinema no ensino de histéria deve estar aberto as varias
possibilidades filmicas e que ndo foram esgotadas as perspectivas interpretativas. Além disso,
reconhece-se que essas obras possuem sim seus meritos.

As analises sobre esses filmes ajudaram a situa-los dentro do campo das possibilidades.
Vendo-0s como obras artisticas que refletem certas questfes relacionadas com suas producdes
e 0 momento em que foram realizadas, entende-se que ndo séo obras inequivocas — como alias,
nenhuma producéo cinematogréafica pode assim ser considerada — sobre a temética abordada.
E, justamente, por ndo serem obras “perfeitas” que elas podem contribuir para o
desenvolvimento de aprendizagens, sobretudo a aprendizagem historica.

O trabalho realizado com os filmes — as trés atividades desenvolvidas com os estudantes
do 2° ano do Ensino Médio — conseguiu alcangar muitos dos objetivos esperados, como é
perceptivel na propria formulacédo da proposta de intervencdo pedagogica. Nao se pode negar,
de certo, que ficaram lacunas na execucao da pesquisa. Uma dessa faltas diz respeito a uma
maior reflexdo, por parte dos estudantes participantes da pesquisa, sobre 0s aspectos passiveis
de criticas negativas ou ressalvas nos filmes. Apesar de ela estar presente no discurso do
pesquisador, faltou possibilitar uma forma de se fazer presente também no discurso dos
participantes. SO que essa abordagem demandaria um aprofundamento maior e mais longo da
pesquisa que nao coube ao presente trabalho.

Além disso, ainda em relacdo as faltas suscitadas acima, podemos considerar — embora
ndo tenha representado um obstaculo para o andamento e conclusdo da pesquisa — 0 quantitativo
menor do que o esperado de participantes na pesquisa. Essa questdo pode ser relacionada a
prépria dinamica escolar e a realidade da escola publica, a respeito da qual, muitas vezes, é
comum o pouco envolvimento do contingente de alunos com as atividades propostas. Neste
trabalho, pretendeu-se que as atividades desenvolvidas para a pesquisa fossem vistas como
atividades escolares, realizadas dentro da proposta curricular de uma disciplina.

Os resultados obtidos com a pesquisa ajudaram a confirmar a importancia dada pelos
jovens — e pela sociedade de um modo geral — as imagens. Em muitos relatos dos alunos, a
referéncia a visualizagéo das situacdes representou um ponto positivo para a compreensao da
temética. Nao se pode garantir, porém, que as mais de trés horas somadas de exibi¢do dos dois
filmes tiveram a atengdo completa de todos os alunos em todos 0s momentos. Essa €, também,

parte da realidade escolar, em que é comum a dificuldade de concentracdo e permanéncia em
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uma Unica atividade por muito tempo. Novamente, essa caracteristica nao pode ser considerada
um obstaculo nem contradicdo a utilizacdo de filmes nas aulas de historia, pois é parte da
dindmica escolar.

A percepcdo, por parte dos alunos, de certos aspectos relativos aos governos militares
no Brasil, presentes nos filmes O que é isso, companheiro? e Batismo de sangue, ajudou na
aproximacdo deles com questdes daquele periodo. A identificacdo do autoritarismo, da
resisténcia e contestacdo, dos meios violentos de repressdo — como a tortura e a censura — foi
expresso em varios relatos feitos pelos estudantes que participaram da pesquisa. Esses
elementos que podem ter sidos acrescidos ou retomados pelos alunos, ganharam forca nas suas
expressoes.

As representacdes e histdrias presentes nos filmes podem contribuir com a construcao
da aprendizagem historica na medida em que levam a percep¢des sobre um passado revisitado.
As forcas emotiva e sensorial que as producdes cinematograficas podem ter se tornam,
juntamente com o chamado efeito de realidade que as imagens em movimento podem causar,
meios com maior alcance sobre criancgas e jovens.

E preciso ressalvar que, diante da constatacdo referida acima, poderia implicar a
consideracdo de que o resultado seria a construgdo de conhecimentos fragmentados ou
incompletos sobre a tematica a partir dos filmes. No entanto, ndo se pode pretender que um
unico instrumento ou fonte utilizados no ensino de histdria resultem na elaboracdo de um
conhecimento completo e acabado. Os filmes correspondem a possiblidades contributivas, ndo
podem ser vistos como o0 comeco e o fim na construcdo de conhecimentos por parte dos alunos.
Essa viséo significaria uma supervalorizacdo do cinema tal qual fora feito com os documentos
escritos no século XIX.

O desenvolvimento da pesquisa se revelou um trabalho enriquecedor para o0s
participantes e para o proprio pesquisador. Perceber a construcdo de conhecimentos em Historia
por meios diversos daqueles costumeiramente utilizados na escola significou a formacéo de
indicios para a revitalizagédo do trabalho escolar. Portanto, é substancial a ideia de que o cinema

traz possibilidades reais de contribui¢fes para o ensino de historia.
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APENDICES

Apéndice A — Plano de Atividades

PROFHISTORIA

MESTRADO PROFISSIONAL
EM ENSINO DE HISTORIA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS |

PLANO DE ATIVIDADES

Autor: Valter da Silva Ferreira

1. Tema:

Ditadura militar no Brasil: interpretagdes, versoes e percepcdes

2. Apresentagdo

O ensino de histdria esta tentando cada vez mais se distanciar de uma proposta
antiquada de simples transmissdo de conhecimentos (ou informacGes) prontos e
definitivos. Pois, de fato, o conhecimento histérico pode ser produzido ou apreendido
pelos alunos das mais variadas formas e meios.

Essa proposta de atividade apresenta uma possibilidade de aprendizagem
historica sobre o tema “ditadura militar no Brasil”, a partir de uma aula-oficina com 0s
filmes Batismo de sangue e O que € isso, companheiro?

Partindo da sondagem dos conhecimentos prévios dos estudantes e se
concentrando na atividade de assistir aos filmes selecionados, além de promover o
contato com outras fontes (imagens, noticias, musicas etc.) relacionadas com a temaética,
pretende-se desenvolver atividades que correspondam a momentos que colaborem com

a construcdo do conhecimento histérico sobre a ditadura militar no Brasil.

3. Justificativa:

Partindo do pressuposto da ampliacdo das formas de apreensédo e de construcéo de

um conhecimento historico, além do papel exercido pela imagem na sociedade atual, 0s
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meios audiovisuais sdo ferramentas reconhecidamente relevantes para contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, o cinema corresponde a uma linguagem
que precisa ser ainda mais explorada nas aulas de histdria. Em que pese as particularidades
da producdo cinematografica, como linguagem propria e interesses mercadologicos que
condicionam abordagens, enfoques e direcionamentos ao contar ou retratar determinado
evento, contexto ou realidade, o uso de filmes estd marcadamente reconhecido como

significativo instrumento para o ensino de historia.

4.

4.1.

Resultado:
Produto

de sangue e O que € isso, companheiro?

Realizar uma aula-oficina sobre a ditadura militar no Brasil a partir dos filmes Batismo

4.2.

Obijetivos de aprendizagem

e Analisar os discursos e versdes presentes em filmes sobre a ditadura militar no
Brasil.

e ldentificar o papel de obras cinematograficas como versGes sobre um passado,
reconhecendo seus limites e potencialidades em abordagens historicas.

e Expressar consideracdes e conhecimentos construidos sobre a ditadura militar o

Brasil.

6. Cronograma de atividades
Data | Horas Descricdo das atividades a desenvolver
24/03 | 1h Responder ao primeiro questionario de sondagem de conhecimentos
31/03 | 2hs/aulas | Exibicao do filme Batismo de Sangue
07/04 | 2hs/aulas | Exibicao do filme O que € isso, companheiro?; Responder ao segundo
questiondrio de sondagem de conhecimentos
05/05 | 1h/aula | Discusséo e socializagdo das impressdes sobre os filmes Batismo de
sangue e O que € isso, companheiro?
05/05 | 1h/aula | Producéo de texto sobre a ditadura militar no Brasil
7. Desenvolvimento da acdo




As atividades se concentram em etapas que se relacionam: responder
questionérios disponibilizados na internet, assistir aos filmes e produzir texto a partir das
observac0es e discussdes acerca dos filmes.

Os questionarios, chamados ‘“Momentos sobre Conhecimentos em Historia”,
divididos em | e Il, ttm como objetivo realizar uma espécie de sondagem sobre 0s
conhecimentos em historia por parte dos alunos. As atividades dos Momentos | e Il
consistem na aplicacdo de questionarios feitos através do Google Formularios e
disponibilizados para os estudantes via internet e serdo aplicados antes (0 Momento |I) e
depois (0 Momento I1) das exibi¢des dos filmes.

Os filmes serdo exibidos em duas sessdes (um em cada) em dias diferentes. Por
fim, a atividade de producédo de textos sore a tematica abordada nos filmes devera ocorrer

imediatamente apds a discussdo e socializacao das impressdes sobre os filmes.

8. Recursos materiais

Notebook, data show, caixa de som;

Quadro branco e pincel,

9. Resultados esperados

Espera-se que o0s estudantes construam uma narrativa sobre o periodo da ditadura
militar materializada em textos escritos que correspondam a desdobramentos do

conhecimento histdrico construido ou desenvolvidos ao longo das atividades.
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militares: contextos, memorias e representacfes audiovisuais. Sdo Paulo: Intermeios;
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Apéndice B — Momento sobre Conhecimento em Histdria | (Questdes 1 e 2)

Momento sobre Conhecimentos em Historls (1)
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Apéndice C — Momento sobre Conhecimento em Historia | (Questdes 3 a 8)

3°) Quais as formas em que a histéria aparece que vocé mais gosta? *

Livros escolares

Documentos e
outros vestigios

Youtubers e
videos do
Youtube

Filmes

Novelas e séries

Documentarios
em video

Falas dos
professores

Falas de outros.
adultos (pais,
avos)

Museus e lugares
histéricos

Livros ndo
escolares de
histéria ou sobre
histéria

Redes sociais
(Facebook,
Twitter, Instagram
etc)

Sites da Internet

Opiniao de
historiadores
profissionais

A opiniao da
maioria

Memes.

Jogos eletrdnicos
{games)

Desenhos
animados

Gosto muito
pouco

O

O

c O O O O

O

@)

O

Gosto pouco

©)
@®

@ ®@ ®©® ®©® O O O O

O

O @® 00

Mais ou menos

®
©)

o o ® O 0O @

@)

®@ O @ @

Gosto

O
(@)

cC 0 ® ® O

O

®

O ©0 0O

Gosto muito

O

O

@]

O O 0O

49) Como vocé pensa que era a vida no seu pais ha 40 anos? *

Muito " Muito
i Dificiimente Talvez Provavelmente
dificilmente provavelmente

Pacifica 0] o) ®) ® 0]

Explorada por um
i O
pais estrangeiro

Prospera e fica

o
A

O 0O ® 0O @
O O C
O O O O O

®

Democratica

@]
®
©]
©]

Q @ QO

Poluida

®

Agitada por
problemas entre
ricos e pobres

(@]

O

Agitada por
conflitos
politicos

O

0]

O
®
O

59) Os governos militares em nosso pais podem ser ligados a: ©

tatalmente Discosde nem discordo Soneonle totalmente
s : : =
g o o ® o o
e
desenvolvimento o O o ® o

Torturs &
in:

& fasetd O o (@] ® 'S
opositores.

N6 levar am

conta & opin 5o — ~ = =

do povo para (&4 o (@) o @®
aovernar.

69) O que vocs entende por Diladurs Militar? ©

£ qusndo ng politics envolver militares & N&o levsin em coity 8 opniso Jo puve pera vecisoes « omsm = lente
complotamente

7) Vocs considera importante ostudar sobre a Ditodura Militar no Brasil? Por qué? *

Sim para mostrar que o governo no Brasil de hoje tem multes melherias & fol UM Momento Impartarte Inclusive
para politicas cociais, econom cas @ culturais

8°) Vocé acha possivel aprender historia atraves de filmes? Por qué? *

dutes de constucss

nterativa & s

Sient pois slem de ser
de connecimentos.

falizada do conteudu da suls de sula

Google Formularios
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Apéndice D — Momento sobre Conhecimento em Histéria Il (Questdes 1 e 2)

Momento sobre Conhecimentos em Historia (I1) - Dialogando com os

filmes "O que é isso, Companheiro?” e "Batismo de sangue”
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE HISTORIA

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO - CAMPUS |
DISCENTE: VALTER DA SILVA FERREIRA

NOME COMPLETO *
D oo Sea duimm

TURMA *

2b

1- Vocé considera que assistir aos filmes "O que € isso, Companheiro?” e "Batismo de sangue” lhe
ajudou a entender melhor a Ditadura Militar no Brasil?

@® sim
() Nio

() Nao sabe opinar.

2- Explique o motivo de sua resposta na 12 questao. *

Me ajudou a intender mais sobre esse tema que muitas vezes nao é falado



Apéndice E — Momento sobre Conhecimento em Histdria Il (Questdes 3 a 8)

3- Vocé considera que ha coisas do periodo da Ditadura Militar que ainda sao vistas atualmente no
diaadia?

() sim
@ Nao

(7)) Néo sabe opinar.

4- Explique o motivo de sua resposta na 32 questao. *

Bom acho que ndo tbm

5- Como vocé avalia os filmes "O que € isso, Companheiro?" e "Batismo de sangue"? *

O Bons
() Ruins

O Regulares
@ Otimos

(©) Néo sabe opinar.

6- Explique o motivo de sua resposta na 52 questao. *

Achei bom

7- Vocé indicaria os filmes "O que ¢ isso, Companheiro?" e "Batismo de sangue" para alguém
conhecer sobre a Ditadura Militar no Brasil?

@® sim
() Nao

(©) Naéo sabe opinar.

8- Explique o motivo de sua resposta na 7@ questao. *

Se vocé quer saber sobre a histéria do Brasil assista a esses filmes

Este contetdo néo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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Apéndice F — QR-Code de acesso ao Momento |

CINECRITICOS
Questionario:
Momento sobre Conhecimentos em Historia (I)

Apéndice G — QR-Code de acesso ao Momento Il

CINECRITICOS
Questionario: Momento II
Dialogando sobre os filmes




Apéndice H — Texto produzido por aluno (a) sobre a ditadura militar no Brasil.




