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RESUMO

DINIZ, Nelsides Leonardo de Sousa. As ultimas testemunhas de Svetlana Aleksiévitch: a
Segunda Grande Guerra e a mobilizacdo de narrativas biograficas no ensino-aprendizagem de
Histdria na Educacéo Bésica, no contexto da pandemia de COVID-19. 2023. 166f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de
Formagéo de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, S&o Gongalo, 2023.

Esta dissertacdo apresenta uma proposta metodolégica de Ensino de Histéria
refletindo sobre as possibilidades da utilizacdo de narrativas estudantis como forma de
potencializar os conhecimentos histéricos criando um contexto de possibilidades de
autoconscientizacao de seus papeis como agentes e produtores de experiéncias histéricas. A
descricdo de eventos vividos por sobreviventes da Segunda Guerra Mundial presentes no livro
As ultimas testemunhas, da escritora bielorrussa Svetlana Aleksiévitch, sdo entendidos como
monadas, como reivindicadas por Walter Benjamin. A partir deles esperamos que 0sS
estudantes possam compor suas proprias narrativas, tendo como pano de fundo, e como
comparagdo, 0 recente momento de rotinizagdo da morte vivido durante a pandemia do
coronavirus. A proposta é que o sujeito narrador, no momento em que concebe o ato de se
autonarrar, se transforma em um sujeito que percebe e contempla o outro e a si mesmo,
podendo assim, a partir das tens@es entre o individual e o coletivo, construir um cenario em
que presente e passado se tornam significantes e permitem apontar para um outro mundo
possivel. Por meio do enlace entre historia e literatura, discutiu-se acerca de questfes
relacionadas a memoria, experiéncia, narrativas e curriculo. Ao fim é apresentada um plano
de sequéncia didatica, com base nas discussoes feitas ao longo do trabalho, e uma selecdo das
monadas coletadas por Aleksiévithch é oferecida como apéndice.

Palavras-chave: Ensino de histéria. Cultura visual. Midias e linguagens. Producéo e difusdo
de narrativas historicas. M6nadas. Memoria. Experiéncia.



ABSTRACT

DINIZ, Nelsides Leonardo de Sousa. The last witnesses of Svetlana Aleksiévitch: the Second
World War and the mobilization of biographical narratives in the teaching-learning of
History in Basic Education, in the context of the COVID-19 pandemic. 2023. 166f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Rede Nacional PROFHISTORIA) — Faculdade de
Formagéo de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, S&o Gongalo, 2023.

This dissertation presents a methodological proposal for history teaching, reflecting on
the possibilities of using student narratives as a way of potentializing historical knowledge,
creating a context of possibilities for self-awareness of their roles as agents and producers of
historical experiences. The description of events experienced by survivors of World War 11
present in the book The Last Witnesses, by the Belarusian writer Svetlana Aleksiévitch, are
understood as monads, as claimed by Walter Benjamin. From them, we hope that students can
compose their own narratives, against the backdrop of, and as a comparison, the recent
moment of routinization of death experienced during the coronavirus pandemic. The proposal
is that the narrator subject, at the moment he conceives the act of self-narrating, becomes a
subject who perceives and contemplates the other and himself, thus being able, from the
tensions between the individual and the collective, to build a scenario in which present and
past become significant and allow us to point to another possible world. Through this
connection between history and literature, issues related to memory, experience, narratives
and curriculum were discussed. At the end, a didactic sequence plan is presented based on the
discussions made throughout the work and a selection of the monads collected by
Aleksiévithch are offered, as an appendix.

Keywords: History teaching. Visual culture. Media and languages. Production and

dissemination of historical narratives. Monads. Memory. Experience.
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INTRODUCAO

Na atualidade, estudar a relacdo entre histdria e literatura, ndo chega a ser uma
novidade. Menos ainda, é estudar a historia tendo como ponto de partida a literatura e outros
ramos da producdo artistica. Para Durval Muniz Albuquerque Junior (2016), se valendo de
pressupostos hartoguianos, o professor de Historia deve ser capaz de compartilhar com os
estudantes uma "dieta de temporalidades”. Ilmar Rohloff de Mattos (2006) aponta nessa
mesma direc¢éo, quando, citando Machado de Assis, recomenda o uso de "especiarias alheias"
para que educadores preparem seus "banquetes™ educacionais.

Minha intencdo com a presente dissertacdo € potencializar as narrativas dos sujeitos
centrais do processo educacional os/as estudantes. Ao me manter nesse mesmo campo
"semantico/alimenticio” como um aprendiz, pretendo introduzir alguns itens de um cardapio
literario como forma de oferecer uma "nutricdo”, mesmo correndo o risco de ser redundante
com o termo, que em sua origem etimologica, se refere ao ato de alimentar um recém-nascido
(alere em latim). Nesta dimenséo, simbolicamente, almejamos propiciar alimento intelectual e
cognitivo para os/as estudantes, e também para os/as docentes.

Assim, pretendo desenvolver, de maneira dialdgica, a proposi¢cdo de um ambiente
pedagdgico que possibilite 0 surgimento das narrativas de vida desses sujeitos, tendo como
eixo significante o contetido tematico da Segunda Guerra Mundial.

Nesse sentido, a ideia € utilizar os relatos de sobreviventes do conflito, presentes no
livro da escritora bielorrussa Svletana Aleksiévitch (As ultimas testemunhas), como materiais
para que os/as estudantes produzam suas préprias narrativas, tendo como pano de fundo, e
como comparagdo, 0 momento de excecdo causado pela pandemia da COVID-19. O livro,
base documental desta dissertacdo, € composto de relatos acumulados ao longo das décadas
de 1970 e 1980. Nele sobreviventes da Segunda Guerra Mundial contam suas vivéncias
traumaticas durante o periodo. Em comum, entre as narrativas encontradas nessa obra de
Aleksiévitch, estd o fato de que todas as testemunhas eram criangas ou adolescentes no
decorrer do conflito mundial. A autora tenta com isso captar uma espécie de zeitgeist do

periodo por meio da coleta de “mdnadas”?.

2 Essa categoria, desenvolvida por Walter Benjamin a partir de suas leituras do filésofo aleméo Gottfried
Leibniz, sera melhor desenvolvida no decorrer desse trabalho.
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Ancoro-me numa concepcao alteritaria para o processo educativo. Nessa perspectiva,
acredito que o sujeito narrador, no momento em que concebe o ato de se auto narrar, se
transforma em um sujeito que percebe e contempla o outro e a si mesmo de forma mais
elaborada em termos cognitivos. Segundo Marcia Gongalves, "Ao narrarmos, como sujeitos
em primeira pessoa, construimos sentidos e significados para as lembrancas acerca do
vivido." (GONCALVES, 2016, p.10). E acrescentaria, acerca do vivido por cada um nas suas
relagdes com os outros, um cada um que se percebe no mundo a luz da alteridade.

Ao longo de mais de uma década em sala de aula, tanto na rede publica (municipal e
estadual do Rio) como em redes privadas de ensino, pude notar com frequéncia o interesse
que estudantes de todas as series da Educacdo Basica tem pela Segunda Guerra Mundial.
Nesse sentido, entendo que investir em um projeto que congregue uma tematica de bastante
interesse por parte dos discents, aliado a tentativa de associar esse mesmo episddio a algo que
estamos vivendo no presente, como é o caso da pandemia do coronavirus, se faz pertinente.
Cada uma dessas experiéncias, muito diferentes entre si, possuem um ponto em comum: a
rotinizacdo da morte em grande escala.

Como afirma Benjamin, a finitude das experiéncias vividas, se existir um esforgco para
isto, se esvai no esfor¢o de memdria, de romper com os sentimentos de angustia advindos de
um contexto de sofrimento. O fato experienciado no passado, numa certa perspectiva de
apreensdo linear do tempo historico, ndo retira sua presenca, como “passado presente”,
sobretudo quando nos debrugamos sobre experiéncias traumaticas.

Para além disso, apesar de muito ter sido enfatizada a centralidade dos aprendizes, e
dos seus saberes e fazeres, nos processos educativos, ainda se faz necessario "bater nessa
mesma tecla". E nessa premissa que este trabalho também se justifica.

Especialmente em um momento de mudancas inconstantes, acredito que propiciar ao
aluno a possibilidade de se compreender como um agente da histdria, através da construcéo
das suas narrativas em torno de percepcOes sobre a realidade, tendo a disciplina historica
como ancora temporal na formacéo de suas identidades e percep¢bes de mundo, é primordial
se queremos desenvolver uma educacdo democratica.

A formacdo de estudantes que sejam capazes de desenvolver a autonomia de
pensamento e que possam ver “além do que se vé&” se torna primordial, ao se ter como norte
construir uma sociedade mais justa.

O direcionamento dado pelo governo federal em relacdo a pandemia, durante a gestéo

de Jair Bolsonaro como presidente da Republica (2018-2020), e o uso das fake news para
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promover discursos negacionistas em relacdo aos efeitos do coronavirus reforcam essa
percepcao.

Portanto na atualidade, formar-se criticamente significa estar apto para “ler o mundo™
(FREIRE, 1996) mas também para atuar de forma positiva nele. E fundamental que
estudantes, em especial da Educacdo Bésica, entendam as lentes e os meios pelos quais as
nossas leituras de mundo sdo construidas, sendo capazes, no decorrer desse processo, de se
enxergarem como atores historicos e produtores de conhecimento. Acredito que trabalhar com
as narrativas estudantis pode ser um potente instrumento de transformagdo no &mbito da
escola.

Isto posto, na primeira parte desta dissertacdo discorremos sobre temas como
memoria, experiéncia, narrativa e sentimentos, procurando assentar as bases teoricas para a
nossa proposicdo didatica. No segundo capitulo, procuramos problematizar as formacoes
curriculares, assim como o proprio espaco escolar. Na Ultima parte, apresentamos uma sintese
das discussbes travadas no decurso do trabalho e oferecemos nossa proposta de sequéncia
didatica junto com a transcricdo das monadas de Aleksiévitch, para que professores e
professoras possam se apropriar, se assim desejarem, do nosso esforco escolar-académico.

Termino essa se¢do advertindo que no decorrer desta dissertacdo, de forma quase
inconsciente, espelhei o conceito que guiou grande parte dessa jornada, a ideia de ménada, na
forma de escrever. Sem me dar conta alternei/alternamos entre a primeira pessoa do singular e
a primeira pessoa do plural. Julgamos melhor deixar o texto em seu formato original
esperando que isso aprofunde o carater dialdgico e dialético que tentamos expressar nas

paginas que seguem.
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1 HISTORIA, MEMORIA, EXPERIENCIA, SENTIMENTOS E AS MONADAS

1.1 Sobre Historia e Literatura; implicacdes epistemoldgicas e apostas éticas e politicas

Em seu artigo Histdria e Narrativa, feito a partir da palestra no Seminario Fronteiras
da Historia, no inicio dos anos 90, o historiador Ricardo Benzaquen de Aradjo (1998) brinda
seus leitores com uma anedota curiosa. Segundo o autor, um dos principais fundadores da
Escola Histérica Alema, grande responsavel pela difusdo de uma concepcdo cientifica de
Historia, Leopold Von Ranke, teria se embrenhado nos caminhos da historia por culpa do seu
grande interesse pela literatura, mais especificamente pelos escritos de Walter Scott.

Se a memoria é "uma ilha de edicdo" que "ao prazer do bel-prazer" faz e desfaz seu
proprio caminho rumo ao "humano fado", como afirma o poeta Wally Salomé&o em sua Carta
aberta a John Ashbery, ou se a Histéria nada mais é do que "aquela certeza fabricada no
instante em que as imperfei¢des da memdria se encontram com as falhas de documentagéo”,
como sentencia o jovem prodigio Adrian Finn, um dos principais personagens do romance O
sentido de um fim, do briténico Julian Barnes (2019); o que posso afirmar nesse momento é
que iniciarei esse projeto apresentando aquela que inspirou o desenvolvimento dessa proposta

de intervencdo/criagéo docente:

1.2 Svetlana Alexandrovna Aleksiévitch: a **pessoa-ouvido™

As obras literarias de Aleksiévitch, as quais pretendo lancar mdo como forma de
relacionar os eventos narrados na Histdria-disciplina escolar, para associa-los as narrativas de
vida dos estudantes, carregam a marca polifénica evidenciada pela obra bakhtiniana.

A vencedora do prémio Nobel de Literatura de 2015 nasceu na Ucrania Soviética, em
1948. Filha de professores rurais, 0 pai bielorrusso e a mae ucraniana, se notabilizou como

escritora na década de 1980, escrevendo em lingua russa. Como uma das “filhas da Vitéria”,
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pertence a geragdo baby boomer soviética que cresceu sob os auspicios vitoriosos da "Grande
Guerra Patritica">.

Suas obras A guerra nao tem rosto de mulher (2016) e As tltimas testemunhas (2018),
ambas tendo como tema as experiéncias de pessoas reais durante a Segunda Guerra Mundial
(1939-1945), apesar de terem sido inicialmente rechacadas pela imprensa oficial da época, se
tornaram um grande sucesso editorial no periodo de declinio da Unido Soviética e a tornaram
uma das escritoras de lingua russa mais lidas na atualidade.

Seu eixo literario gira em torno da busca pela captura dos sentimentos dos sujeitos que
participaram, de forma direta ou indireta, de grandes eventos histdricos traumaticos, como a ja
citada Grande Guerra Patridtica (como até hoje é conhecido o conflito iniciado a partir das
agressoes nazistas), o acidente nuclear em Chernobyl e a Guerra do Afeganistdo (1979-1989).
No caso da Grande Guerra Patridtica, a autora considera os relatos por sua singularidade e, ao
mesmo tempo, universalidade. Relembrando em alguns aspectos o conceito de "ménada”,
mobilizado por Benjamin, que sera abordado mais adiante.

A partir de centenas de relatos, a autora reafirma sua busca por reunir "uma imagem
de um tempo. Que tempo foi esse, como vivemos, quais eram as crengas e as esperangas. Eu
queria gravar esse tempo que a sua maneira foi tinico" (ALEKSIEVITCH, 2018, p.17)

Na tentativa de capturar esses instantes histéricos por meio dos relatos dos sujeitos
participes, a escritora bielorrussa se depara com aquilo que Gagnebin, a partir da sua leitura
de Assmann, chama de trauma. Essa chaga, que pode abarcar o corpo e alma das pessoas
presentes em eventos de extrema violéncia, pode impedir a reconstrugdo daquela experiéncia,
de forma simbdlica ou ndo, através do uso da palavra oral e escrita. Ap6s 0s acontecimentos
da primeira metade do século XX, para Gagnebin, "a tematica do trauma se torna
predominante na reflexdo sobre a memoria". (GAGNEBIN, 2006, p, 110).

Na visdo de Selligman-Silva, o componente traumético quando pensamos na histéria
recente dos Ultimos dois séculos, na qual podemos incluir desde o massacre dos arménios
pelos turcos durante a Primeira Guerra Mundial, passando pela Shoah” perpetrada pelos
nazistas, até as tentativas de limpeza étnica mais recentes como as da antiga lugoslavia e o
exterminio dos tutsis em Ruanda; molda nossas no¢des do passado a0 mesmo tempo que

trabalha na construcdo das nossas imagens do presente. Para esse autor, essas categorias

® Na antiga Unido Soviética e, atualmente, na RUssia e nas ex-reptblicas soviéticas, o periodo que vai da invasio
nazista ao territorio soviético até a vitoria do Exército Vermelho (1941-1945) é chamado por esse termo. Como
se fosse uma guerra paralela dentro do contexto da Segunda Guerra Mundial.

* Como também é chamado, entre os judeus, o holocausto nazista durante a Segunda Guerra Mundial. Em
hebraico o termo significa "destruicdo, ruina, catastrofe".
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temporais se materializam como representagdo na atualidade principalmente a partir dos
meios midiaticos (talvez o grande exemplo mais recente seja a terrivel cena do atentado as
Torres Gémeas...)°. Selligman-Silva destaca o papel que a literatura tem na construcdo da
nossa percepcdo sobre o passado que acaba por orientar nosso presente e futuro.
(SELLIGMAN-SILVA, 2002)

No universo da psicandlise, o luto, para além de parte integrante as experiéncias
traumaticas, reflete, se pensado coletivamente, um padrdo para 0s processos de construcédo
simbdlica integrantes das formacOes culturais. Talvez, o exemplo mais emblematico disso
esteja presente na trajetdria dos hebreus como contada na Tora. Nesse sentido, o relato biblico
seria 0 arquétipo de toda literatura de testemunho.

A psiquiatra Elizabeth Kiibler-Ross define o luto por meio de cinco etapas: negacéo,
raiva, negociacdo, depressdo e aceitacdo. O luto é um dispositivo indispensavel na
reconstrucdo da relacdo com o simbolico e o "real” no cenario pds-perda. Assim, 0 nédo
reconhecimento do luto pode acentuar a dimensdo traumatica dos sujeitos. Segundo Freud, o
trauma opera como um mecanismo de subjetivacdo e, é exatamente, por intermédio dele que
nos reinventamos, no pés-experiéncia traumatica, como sujeitos. Os traumas fazem parte da
realidade humana, individual e coletiva, eles, assim como a memoria, e como interferentes na
memoria, estdo em constante processo de reinterpretacdo e acumulacdo (DUNKER, 2017). A
literatura de testemunho, situada entre o terceiro e o quinto estagio do luto da escala Kibler-
Ross, pode ser compreendida como um instrumento importante nesse desenrolar. Logo, narrar
0 choque traumatico se origina da necessidade de continuar o percurso interrompido pelo
evento traumatico. E a retomada do caminho original, ou da sua percepg¢do, a partir de um
novo parto, como um sujeito em construcdo a partir das vivéncias e de suas elaboracGes
linguisticas.

Selligman-Silva concebe a literatura, com toda abrangéncia que a palavra traz em si,

ndo somente como meio de transmissdo material de testemunhos, mas também

na qualidade de produto do intelecto, seu testemunho estd “inscrito" na prépria
linguagem, no uso que faz dela, no modo como através de uma intricada tecedura, ela
amarra o "real", a imaginacdo, os conceitos e o simbdlico. Podemos, portanto, falar de
um teor testemunhal da obra literaria que permanece mesmo em plena era da

® O onze de setembro de 2001 (o “nine-eleven” para os estadunidenses), data que marca os atentados as Torres
Gémeas, localizadas no World Trade Center, em Nova lorque, marca o inicio da chamada “Guerra ao Terror”.
Marcou também o come¢o de uma era de superexposicdo e espetacularizacdo — que talvez tenha como
antecedente importante a Guerra do Vietna (1959-1975) -, na grande midia, de eventos violentos e traumaticos,
como forma de justificar atrocidades cometidas em nome da “liberdade”.
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reprodutibilidade técnica e, depois dela, na era da sintese das imagens.
(SELLIGMAN-SILVA, 2002, p. 148)

Talvez seja nesse espaco que nossa autora adquira sua relevancia. A obra de
Aleksiévitch trafega entre as experiéncias individuais e coletivas tentando, se ndo cicatrizar as
feridas, pelo menos oferecer uma possibilidade de ser reconhecida como experiéncia real e
humana.

Aleksiévitch convida as vitimas a darem seu testemunho. Agamben, ao investigar o
que "restou” de Auschwitz, elucida a origem do termo testemunha. Para 0s gregos,
testemunha é martis, dai provém a palavra martir e martirio, ambas associadas ao sofrimento
e a perseguicdo sofrida pelos primeiros cristdos. Ainda, segundo Agambem, em latim existem
dois termos para designar testemunha: testis e superstes. O primeiro tem como sentido
etimoldgico "aquele que se pBe como terceiro em um processo ou litigio entre dois
contendores"; ja 0 segundo, remete ao sujeito que experiencia, em primeira pessoa, um evento
e pode deixar seu relato sobre o mesmo. (AGAMBEM, 2008, p. 27).

A esses dois exemplos se soma um terceiro: o autor®. O autor atua como um preceptor
testemunhal que garante a preexisténcia do fato narrado. Nesse prisma, o ato de testemunhar
um acontecimento é sempre "um ato de autor, implicando sempre uma dualidade essencial,
em que sdo integradas e passam a valer uma insuficiéncia ou uma incapacidade."”
(AGAMBEM, 2008, p. 150)

Em seu texto, o filésofo italiano analisa as possibilidades/impossibilidades de se narrar
ou apresentar um relato que seja capaz de representar o horror vivido por aqueles que
passaram pelos lagers - campos de concentragédo e, posteriormente, de exterminio - durante o
periodo nazista. Agamben entende o "resto” como aquilo que escava a valéncia do relato,
garantindo sua possibilidade de verdade dita, de verdade vivida.

Ainda sobre a tematica do testemunho, Selligman-Silva adverte que

O testemunho ndo deve ser confundido nem com o género autobiografico nem com
a historiografia - ele apresenta uma outra voz, um "canto" - ou lamento - paralelo”,
gue se junta a disciplina historica no seu trabalho de colher os tracos do passado.
(SELLIGMAN-SILVA, 2002, p. 150)

® Do latim auctor, com o sentido de um individuo representante de alguém impossibilitado de realizar um ato
juridico, ou seja, como alguém que atesta a veracidade de uma transagéo. Dai, mais tarde a palavra também estar
a associada ao ato de vender uma propriedade, um vendedor.
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Para esse mesmo autor, no contexto da obra de Primo Levi - um dos mais conhecidos
sobreviventes dos KZ' e difusor do horror nazista por meio de seu relato testemunhal - em

que a necessidade de narrar o passado nem sempre encontrava uma disposicao para a escuta

A narrativa teria, portanto, dentre os motivos que a tornavam elementar e
absolutamente necesséria, este desafio de estabelecer uma ponte com “os outros”, de
conseguir resgatar o sobrevivente do sitio da outridade, de romper com os muros do
Lager. A narrativa seria a picareta que poderia ajudar a derrubar este muro.
(SELLIGMAN-SILVA, 2008, p. 66)

Apesar da grande estima que tenho por sua obra, me solidarizo com as reticéncias, as
mesmas reticéncias que sao uma marca da escrita de Aleksiévitch, a ela feitas por Grazziotin.
Ele alerta para o fato de que que ao lidar principalmente com relatos traumaticos, a obra de
Aleksiévitch tem como tema transversal a existéncia do regime soviético como um trauma
coletivo. Segundo esse autor, esse aspecto por vezes beira uma "quase banalizacdo do termo
(trauma) ou uma quase dessensibilizacdo, em decorréncia de um trauma totalizante e uma
memoria em abuso." Assim, ao focar em acontecimentos marcados pela atrocidade,
relacionando isso diretamente ao regime iniciado com a Revolugdo de Outubro, permite que
sua obra possa ser lida como antissoviética, ""como se 0 comunismo soviético fosse totalizado
aos traumas por ela escritos.” (GRAZZIOTIN, 2020, p. 19)

Grazziotin aponta também, se pensado do ponto de vista historiogréafico, para
percalcos metodoldgicos dos textos de Svetlana Aleksiévitch. Para ele, seus livros se inserem
no dominio dos livros de memorias, ndo podendo ser considerados livros de histéria. Falta-
Ihes a problematizacdo da "verdade™ dos testemunhos ao mesmo tempo em que pode ser
sentida uma auséncia quase total de critica das fontes, elemento fundamental na producéo do
historiador.

Contudo, esse mesmo autor salienta aspectos positivos da obra de Svetlana ao

reconhecer que

a grande presenca de sentimentalidades e emocdes permeiam toda a sua escrita, a
partir de uma acao linguistica em intercambio com o seu préprio tempo, abrindo no
texto um espaco de experiéncia sensorial e afetivo. Perceber a histéria enquanto um
tipo de construcéo narrativa nos permite refletir sobre os seus usos, suas categorias
de entendimento e a forma pela qual essa narrativa pode ser apreendida como uma
presenca narrativa. [...] sua narrativa merece atencdo por parte da histéria da
historiografia pelo fato de reanimar futuros imaginados, alargar horizontes
transformativos e positivar cadeias de narrativa, através de oralidades e
musicalidades sensoriais que se intercambiam entre si. (GRAZZIOTIN, 2020, p.33)

’ Abreviacdo do alemdo Konzentrationslager (campo de concentraco).
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A meu ver, Svetlana contribui para uma visao mais abrangente da histdria ao jogar luz
naquilo que Pollak chama de “memadrias subterraneas” (POLLAK, 1989). Sua escuta atenta as
pessoas comuns parte de um processo de dessacralizacdo da historia. As experiéncias
individuais comp6em uma memdria coletiva trazendo a tona as vozes que ficaram pelo
caminho.

Essa comunicacdo entre o que foi apreendido e repassado e 0 que se viveu €
constantemente ressignificada por aqueles que conservam as experiéncias ancestrais. 1sso
pode ser percebido nas mais diversas apari¢des das lembrancas memorialisticas, originarias
dos diferentes espagos coletivos e individuais de rememoragédo. De acordo com Pollak, uma
das questdes candentes em relacdo a isso diz respeito, se pensado a partir do distanciamento
temporal entre 0 que ocorreu e 0 que Se narra, a0 armazenamento e, consequente, propagagao
integral, durante 0 momento em que € permitido devido a conjunturas histéricas favoraveis,
"passar do ndo-dito a contestacdo e reivindicacdo" da sua propria existéncia como experiéncia
legitima. (POLLAK, 1989, p. 9)

Em contextos de crise, onde a morte de muitas pessoas € rotinizada, como séo aqueles
dos quais pretendo lancar médo neste trabalho, a memdria que se relaciona com o trauma
vivido se apresenta constantemente como uma procura de acomodacgéo entre a atividade da
memoria elaborada pela sociedade e aquela de cunho individual.

Assim, em seus "romances de vozes", como Aleksiévitch gosta de se referir a eles, a
autora biélorrusa busca capturar as experiéncias dos seres humanos "no tempo e no cosmos".

Segundo a autora, seu interesse envolve

[...] o espago de uma alma humana, pois € justamente I& que tudo acontece. Eu vejo
a grande histéria por meio de pequenas histérias. Entdo ndo fica o ruido surdo do
tempo, mas aquilo que podemos entender, aquilo que nos interessa depois de
passarem 0s anos. Interessa-nos a vida humana. Eu entdo a reduzo a dimensdes
humanas. (ALEKSIEVITCH, 2018)

Com isso, a autora que, fazendo referéncia a Flaubert que se autointitulava um
"homem-pena”, se define como uma "pessoa-ouvido"”, faz das testemunhas historicas as
personagens principais da literatura. Buscamos nesse projeto fazer um trabalho analogo:

transformar as testemunhas historicas em personagens principais da Historia.
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1.3 Sobre meméria

Nessa empreitada cabe uma sucinta discusséo acerca de um dos aspectos fundamentais
para se compreender a construcao das narrativas histéricas em geral: a questdo da memoria.

Iniciamos essa incursao memorialistica com base na visao apresentada pelo historiador
Fernando Catroga, em seu livro Memodria, Historia e Historiografia (2001), onde é
apresentada a dimensdo de alteridade incluida na construcdo das memorias, bem como das
historias narradas.

Catroga argumenta que estamos todos inseridos em campos mnésicos enguanto
individuos, e como seres formados pelas interagdes sociais. Segundo o pensador lusitano, para
Maurice Halbwachs, essas dimensdes se implicam de forma reciproca. Assim, toda memoria
individual se origina de uma "coexisténcia tensional™ de diferentes memdrias, que podem ser
familiares, regionais, midiaticas, escolares etc., que se encontram em estado de elaboracgéo
continua, fruto do perene cambio de presente em passado e vice-versa (CATROGA, 2001).

Por esse angulo, para Catroga, "a anamnese, enquanto presente-passado, é experiéncia
interior na qual a identidade do eu unifica a complexidade dos tempos sociais em que cada
vida individual comparticipa" (CATROGA, 2001, p.16). E nesses termos, que o autor conduz
0 debate sobre a memoria coletiva ao longo de seu ja citado livro. Para nos, essa conceituagdo
sobre a relacdo sujeito-sociedade na construcdo da memaria serd muito cara se considerarmos
que das premissas dessa dissertacdo € fomentar a producdo de narrativas autobiogréficas de
carater testemunhal por parte dos estudantes, e assim “produzir” memorias, bem como
analisa-las.

Nesse momento, o "olhar interior" do "eu" se depara com o "olhar exterior" do
coletivo. Vale lembrar que Paul Ricoeur também aponta nessa dire¢do quando defende que a
construcdo do sujeito singular se da na relacdo com os "outros™ coletivos. O filésofo francés
comemora a capacidade de Halbwachs de atacar a tese psicologizante sobre a formacédo da
memoria, em que, a memoria individual, seria autossuficiente em seu processo de
constituicdo. Ricoeur recebe com agrado a denincia, por parte de Halbwachs, de uma
atribuicdo ilusoria da lembranca & n6s mesmos, como se féssemos repositorios imaginarios de
memoria. Outro ponto importante da critica ricoeuriana € a atribuicdo que o autor da ao
reconhecimento, por parte de Halbwachs, de dois principios importantes do encadeamento de
memo©rias: os fatos e fendmenos materiais, e a memoria coletiva (RICOEUR, 2007, p.105-
142).
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Halbwachs empregou em sua obra uma énfase maior no segundo aspecto, que para ele,
é o principal fator que conduz aos "quadros sociais de memdria” (CATROGA, 2001, p. 20).
Nossa tentativa sera a de aproximar, a0 maximo possivel, as duas instancias, e
problematizando, junto aos alunos e alunas, os caminhos que a producdo de memodrias
percorre, com suas seletividades, recordacgdes e esquecimentos.

Por esse lado, como ressalta Pollak, a meméria, como procedimento comunitario dos
eventos e pontos de vista acerca do passado em comum que se intenta preservar, opera Como
componente aglutinador das experiéncias coletivas. Assim, acaba por realimentar a
solidariedade entre grupos que se sentem “umbilicados” justamente por essa

vivéncia/memoria compartilhada. Desse modo,

A referéncia ao passado serve para manter a coesdo dos grupos e das instituicdes
que compdem uma sociedade, para definir seu lugar respectivo, sua
complementariedade, mas também as oposicdes irredutiveis. Manter a coesdo
interna e defender as fronteiras daquilo que um grupo tem em comum em que se
inclui o territorio (no caso de Estados), eis as duas funcfes essenciais da memoria
comum. Isso significa fornecer um quadro de referéncias e de pontos de referéncia.
(POLLAK, 1989, p. 9)

A memodria, nesses termos, se situa em um processo de enquadramento. Esse processo,
por sua vez, se nutre daquilo que a histéria produz. Limitado pelas circunstancias politicas,
sociais e historicas, ele é fruto da negociacdo entre oprimidos e opressores, assim como entre
as proprias vozes subalternas. Assim, colocar a memoria no "quadrado™ nunca é um ato
completamente arbitrario. Seu carater aleatorio é consequéncia da tentativa de conciliacao
entre as partes lembrantes. Isso pode se dar tanto a partir da ressignificacdo dos
parametros/fatos conduzidos pela historia oficial, como pelo recolhimento do "resto"”, como
Agambem e Gagnebin o concebem, das experiéncias e das memorias produzidas por aqueles a
quem foi negado o direito de contar a historia

Para Pollak (1989), as auséncias de fala, a recusa em rememorar por meio de relatos
verbalizados, tem motivos profundamente obscuros. Para aqueles que sofreram de grandes
traumas coletivos e individuais, a premissa da fala muitas vezes requer uma possibilidade de
escuta. Assim, nas tramas da memoria, as lacunas do esquecimento sdo uma constante
exigente. A escrita de Aleksiévitch tem como mérito a tentativa de diminuir essa distancia
existencial entre esses fatores de composi¢do da experiéncia humana.

De acordo com Catroga, 0 termo "re-presentificacdo” busca aproximar as ideias de
representacdo, nesse caso, por meio das memorias individuais e coletivas, e de

"presentificacdo”, ou seja, temporalizando as experiéncias nos dominios da memoria. Dessa
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forma, "a re-presentificacdo é experiéncia temporal indissocidvel da sua espacializacdo".
(CATROGA, 2001, p. 23).

Para o linguista russo Mikhail Bakhtin, a discusséo acerca da memdria se encontra em
dois graus distintos. No primeiro grau, em O autor e o herdi, Bakhtin apresenta pela primeira
vez em sua producdo académica o conceito de exotopia. Essa categoria refere-se a ideia de
que a memoria de si também € construida externamente ao individuo. Bakhtin salienta a
funcdo que o sentimento amoroso e a pratica da generosidade tém nesse contexto, pois seria
na relacdo dialogica da alteridade que a construgdo da nossa memoria identitaria se
manifestaria como representacéo e afirmacao dessa mesma visdo de si.

Nesse caminho, a memdria exotopica é aquela formada ap6s o processo racionalizado
de entendimento daquilo que se tenta resgatar do passado. E a conclusdo e apreensdo da
memoria conectada entre o sujeito e 0s outros sujeitos, onde 0 que 0 outro enxerga passa a ser
também aquilo que o sujeito original enxerga. Temos uma composi¢cdo dialética de uma
memdria, que € também estética e voltada para o passado. (AMORIM, 2009)

A essa memoria estética e situada na ideia de passado, Bakhtin contrapde a memaria
do herdi. Essa concepgdo de memoria tem como espaco de orientagdo temporal o futuro. Ela
sempre vem a reboque do que ira acontecer. O her0i aparece sempre como possibilidade em
construcdo. O horizonte e as expectativas guiam a construcdo do heroi — lembramos aqui a
escolha dada a Aquiles: uma vida longa ou a gldria eterna.

Assim,

Podemos dizer que nesse primeiro nivel, a memdéria em questdo é memdria dos
sujeitos ou, mais precisamente, da posi¢cdo onde se encontra o sujeito. A diferenca
de posi¢cdo ndo indica apenas uma relatividade de pontos de vista, mas vai mais
longe e produz qualidades distintas de memoéria. (AMORIM, 2009, p. 11)

um segundo estagio, Bakhtin apresenta aquilo que Amorim (2009) chama de meméria
do objeto. Nesse contorno memorial, o centro da abordagem se desloca para a cultura e seus
objetos culturais. E nas relacBes entre os sujeitos que se da seu processo de atualizagdo e
legitimacgédo. Para Bakhtin, ela aparece sobretudo nos objetos culturais que fornecem meios
para a formacdo de uma memoria coletiva, como na literatura e em outras formas de
manifestagdes culturais, como as palavras proferidas em determinados contextos sociais. Dai,
a rejeicdo de Bakhtin a uma énfase, nas interpretacGes sobre a memdria, que adotavam

abordagens psicologizantes e individualizantes na composicdo da ideia de memodria. Sua
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abordagem sobre a memdria, assim como sobre a linguagem, tema que sera abordado mais a
frente, apresenta uma visdo materialista da relacdo dos seres humano entre si.

Em todos os autores mencionados, admitimos que, nos enquadramentos propostos, 0
fazer historia em didlogo com a memoria, se encontra sob a ética de uma intersecéo entre o
novo e o velho, na inter-relacdo entre passado e presente, na medida em que um interfere
diretamente na percepcdo do outro. Para Sonia Wanderley (2013), o fazer historia tem sempre

sua base no presente. Sua funcéo social original:

[...] é produzir caminhos por meio dos quais a sociedade possa ‘atravessar o rio dos
tempos’, aprendendo a reconhecer-se nesses caminhos. [...] Ou seja, cabe a historia
utilizar-se das ferramentas que possui e redescobrir-se em um momento de
profundas mudancas e de novas demandas sociais, ainda turvas pela incerteza que
caracteriza o nosso tempo. (WANDERLEY, 2013, p. 222).

Assim como Wanderley, Aleida Assmann (2011) se vale de uma potente metafora que
desempenha um papel inaugurador na formacao das no¢des humanas de memoria e do ato de
lembrar: a da escrita. A escrita como rastro, como "resto” das vivéncias humanas. Essa
trajetéria tem sido percorrida por homens e mulheres ao longo dos séculos. Da escrita
cuneiforme dos sumérios as mensagens de whatsapp, sem nenhum tipo de preconceito contra
0s povos agrafos, é claro. (GAGNEBIN, 2006)

Entendo ser relevante indicar algumas criticas direcionadas as concepgdes descritas
acima, mesmo que isso ndo me impeca de lancar mao de tal arcabouco tedrico. Nessa toada,
Fernando Costa (2009) questiona a memoria coletiva, na medida em que essa nogao se
apresentaria de forma excessivamente ontoldgica. Ele aponta, ainda, para a énfase, por parte
daqueles que defendem a nocdo de memoria coletiva, centrada nos produtores dos discursos
de memdria, dando pouca ou nenhuma importancia aos meios de difusdo e recepcao em que
esses enunciados estéo inseridos.

Andreas Huyssen (2000) ao se posicionar a favor dos usos da memdria, por meio de
um dialogo entre esta e 0s estudos e pesquisas relacionadas as areas de metodologia e teoria
da Histdéria, orienta a discussdo para um problema que pode surgir quando o
rememorar/relembrar, caracteristico e intrinseco a memoria, se coloca em oposi¢éo, direta ou
indireta, aos discursos propriamente historiograficos.

Os estudos do pesquisador alemao situam a emergéncia, em dois sentidos distintos,
dos discursos da meméria na década de 1980 - fruto das transformacdes politicas, econémicas
e sociais decorrentes no periodo, assim como das concepgfes que surgem na esteira dessas

transformacGes como aquela que aclamava o chamado "fim da histéria" - tendo como modelo



23

a abordagem memorialistica em relacdo ao Holocausto. Para Huyssen, dois exemplos séo
bastante sintomaticos dessa onda: o caso da Comissdo da Verdade ("Nunca mas"), na
Argentina, e o dos pos-Apartheid, na Africa do Sul.

Ainda nessa seara, Huyssen ressalta os possiveis usos da memoria. Tanto do ponto de
vista do seu carater negativo, como afirmacdo e legitimacdo da dominacao por parte daqueles
que historicamente ocuparam 0s espacos de poder. Mas também do seu papel de jogar
holofote para traumas histéricos coletivos, ajudando a julgar culpados, como no caso
argentino, e a construir consensos em torno de valores/conceitos como democracia e direitos
humanos.

Assim sendo, é interessante destacar 0 nexo existente entre memaria e esquecimento,
sobretudo no que diz respeito a fungcdo importante que o esquecimento pode desempenhar nos
processos descritos acima. No caso do julgamento dos crimes cometidos pelos militares na
ditadura argentina, foi necessario rejeitar/esquecer aquilo que ficou conhecido como "teoria

de los dos demonios"®

para poder levar a justica aqueles que se utilizaram do poder estatal
para promover a eliminacao de opositores.

Mas é preciso ficar atento para que o0 medo do esquecimento ndo ajude a desencadear
um processo de hipermemorializacdo da vida. Mark Fisher (2020) desvela um aspecto ao
mesmo tempo paradoxal e paradigmatico da relacdo com a memoria nos tempos poés-
modernos: se por um lado, o presente e o imediato sdo privilegiados, no "realismo capitalista”
0 "longo prazo" é extirpado; por outro, vemos a valorizacdo do sentimento nostalgico. Assim,
"en este momento, el passado vende mejor que el futuro”. (HUYSSEN, 2000, p. 19)

No momento, vivemos num mundo que se apresenta com uma tendéncia de mudancas
inédita e que, a0 mesmo tempo, constroi um modelo de padronizacdo de quase todos 0s
aspectos da vida social como nunca antes visto. E, como uma vez ouvi ser o desejo de uma
estudante, o ser "diferente igual a todo mundo".

Na década de 1990, um outro aspecto se soma a cultura de valorizacdo da memdria: as
teorias e estudos sobre o trauma como um dos eixos da discuss@o politica sobre a Historia.
Huyssen sugere que esse novo aporte do trauma, como sujeito e objeto da Historia, remete a
uma possibilidade que vem a reboque do pés-estruturalismo. Naquele contexto, a

subjetividade passa por um novo processo de revalorizagio. E também nesse instante que se

8 Essa perspectiva tentava promover uma equivaléncia entre os crimes cometidos dentro da légica de "terrorismo
de estado", com prisdes arbitrérias, execucdes sumarias, "voos da morte", etc, com as a¢gdes promovidas por
grupos guerrilheiros, como os Motoneros, que lutavam contra o endurecimento do regime a partir do golpe
militar de 1976.
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torna cada vez mais importante, nesse debate, enfocar o papel que os meios de comunicagao -
tanto as diferentes midias como difusores de conteudos/informac@es histéricas em si, como 0s
interesses daqueles que exploram comercialmente esses meios - passam a exercer na relacéo
memoria/esquecimento.

Num debate muito preocupado com as mudancgas tecnoldgicas que inundavam as
sociedades nas décadas finais do século XX, e que se intensificaram no XXI, em que
reconhecia a substituicdo do foco das ciéncias, antes voltados para as questdes da realidade
fisica, como a terra, 0s corpos e a matéria, para as “ciéncias do acidente energético”, o
urbanista francés Paul Virilio associa a crise das dimensdes fisicas como uma crise que
afetava a prépria nocdo do conjunto de representacbes do mundo. Para ele, “a crise das
dimensoes fisicas do mundo sensivel na era das telecomunicacgdes eletronicas é acrescida da
crise do CONTINUUM inteligivel.” (VIRILIO, 2014, p.44)

Desse modo, se incorre, e acredito que nossa relagdo com a memoria segue um padréo
parecido, no perigo de adentrarmos em uma situacdo iluséria de compreensdo do passado, e
da atualidade, a partir de um uso excessivo de experiéncias mediadas pelas proprias midias,
como as redes sociais, em que a relagdo entre sujeito e objeto sofrem o risco de descompasso
inteligivel em prol de imagens e representacGes cada vez mais efémeras e insignificantes,
vistas como a unica forma de interacdo possivel.

E importante ressaltar como essas questdes de ambito tedrico-metodoldgicos se
aproximam de problemaéticas atuais acerca do acesso ao mundo, mediado pela mediatizagéo
descomunal da rede mundial de computadores, e de suas implica¢Ges politicas, econémicas e
sociais. Nessa linha, Evgeny Morozov aponta que o discurso da tecnologia hoje, e
consequentemente das formas de memoria - ndo custa lembrar que “memoria” é também um
termo caro a informética - tende a naturalizacdo de algumas das praticas mais perversas
associadas a hegemonia politica neoliberal, seguindo os receituarios formulados tanto por
empresas de tecnologia do Vale do Silicio, como pelos grandes conglomerados financeiros.
(MOROZOV, 2018)

Nessa linha, a perda da dimensdo fisica, como apontada por Virilio, pode ser
comparada a perda da dimenséo do real factual na analise socio-historica. O fenbmeno das
fake news sdo um bom exemplo da perda de referencial representativo e de legitimidade nas
sociedades contemporaneas. Nesse sentido, a transicdo do mundo analdgico para o digital,
que Virilio traduz a partir na concepcao de interface, do ponto vista da nossa relagdo com as
imagens e representacdes, com as quais somos bombardeados diariamente, implode a nogédo

de limitacdo, implicita a qualquer observacdo factual, e a substitui pela légica da comutacao
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que, por sua vez, produz uma nova superficie daquilo passivel de compreensdo anulando

assim

a separacdo classica de posicéo, de instante ou de objeto, assim como a tradicional
divisdo do espaco em dimensbes fisicas, em beneficio de uma configuracéo
instantdnea, ou quase, em que 0 observador e o observado sdo bruscamente
acoplados, confundidos e ligados por uma linguagem codificada, de onde a
ambiguidade da interpretacdo das formas-imagens representadas, ambiguidade que,
observemos, também encontra-se nas midias audiovisuais, particularmente na
televisdo ao vivo e na incerteza das imagens televisadas, assim como na geometria
de sua retransmissdo [...] (VIRILIO, 2013, p. 47)

Virilio escreve em uma época em que a internet e todas as suas “maravilhas” ainda
engatinhavam. No que tange a questdo das fake news, “a configuracdo instantanea” e “as
incertezas das imagens”, apontadas por Virilio, sio complementadas, nos termos do que foi
exposto alguns paragrafos acima, por Morozov quando ele explicita 0 nexo existente entre a
economia baseada em extrativismo de dados e a crescente ambiguidade na tangibilidade do
real sensivel através dos vetores informacionais.

Segundo Morozov, o problema ndo sdo necessariamente as fake news em si, mas sim a
facilidade e o rapido movimento de expansdo das cadeias de transmissdo de imagens, noticias
e sensagOes. Isso ocorre sobretudo pelo fato de o capitalismo digital — vide as big techs
Google, Amazon, Meta, Microsoft etc. — transformar todo e qualquer clique em possibilidade
financeira. Assim, “uma economia controlada por anuncios virtuais produziu sua propria
teoria da verdade: verdade é qualquer coisa que atraia muitos olhares”. E posso acrescentar:
muito dinheiro. (MOROZOV, 2018, p.186)

Retornando ao nosso debate principal, ao analisar trés fenbmenos e seus desenrolares
memorialisticos ° , Pollak atesta como elemento convergente entre eles o fato de
testemunharem a intensidade dos sentimentos, coletivos e individuais, ao longo de varias
geracoes.

Pollak da prosseguimento ao seu raciocinio afirmando que como consequéncia dessas

sinteses memoriais coletivas

existem nas lembrancas de uns e de outros zonas de sombra, siléncios, "ndo-ditos".
As fronteiras desses siléncios e "ndo-ditos” com o esquecimento definitivo e o
reprimido inconsciente ndo sdo evidentemente estanques e estdo em perpétuo
deslocamento. Essa tipologia de discursos, de siléncios, e também de alusfes e
metéforas, é moldada pela angustia de ndo encontrar uma escuta, de ser punido por

® S0 eles: o periodo logo apds o fim da Unido Soviética; o pés-guerra para sobreviventes do nazismo; e caso
dos franceses alsacianos for¢ados a aderirem a Wermacht durante a guerra entre 0s anos de 1942 e 1943.
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aquilo que se diz, ou, a0 menos, de se expor a mal-entendidos. (POLLAK, 1989, p.
8)

Christian Dunker afirma que, segundo Lacan, a angustia € o Unico sentimento que
contém em si uma "verdade". Todos os outros afetos sdo derivativos. Eles nos encaminham
para a producdo de conjunturas parecidas para eventos distintos. A reciprocidade afetiva
inclina-se para uma mimetizacdo performativa de n6s mesmos nos outros, atuando como
elemento de proliferacdo de uma consciéncia, ou sensacéo, refletida naqueles que nos cercam.
Na direcdo contréria, a angustia, como "falta da falta”, opera de forma refrataria, seu
alheamento da causalidade original pode ser um fator na retroalimentacdo dos traumas, mais
uma vez, coletivos e individuais (DUNKER, 2017),

Para Pollak, seria nas interse¢fes entre o dizivel e o indizivel, o confessavel e o
inconfessavel, que sucede o afastamento "entre uma memoria coletiva subterrdnea da
sociedade civil dominada ou de grupos especificos, de uma memdria coletiva organizada que
resume a imagem que uma sociedade majoritaria ou o Estado desejam passar e impor."
(POLLAK, 1989, p. 8).

Benjamin, partindo do filésofo alemdo Hermann Lotze, adiciona um elemento
interessante a esse debate ao associar a rememoracdo das vitimas do passado a ideia de
redencdo. Para o Benjamin das Teses Sobre o conceito de Histdria - em sua tentativa de aliar
duas de suas principais referéncias tedrico-politicas: a teologia hebraica e 0 marxismo - a
revolugdo, como "freio de emergéncia™ do "progresso™ capitalista, seria 0 espago de honrar as
experiéncias dos oprimidos ao longo da histéria. E atribuida & memoria, nesse sentido, um
papel de redencdo ao mesmo tempo em que se projeta a possibilidade de um novo mundo.

Ainda assim, para Benjamin,

[...] a rememoracdo, a contemplagdo, na consciéncia, das injusticas passadas, ou a
pesquisa historica, aos olhos de Benjamin, nio sdo suficientes. E preciso, para que a
reden¢do aconteca, a reparacdo - em hebraico, tikkun - do sofrimento, da desolacéo
das geragdes vencidas, e a realizacdo dos objetivos pelos quais lutaram e ndo
conseguiram alcancar. (LOWY, 2005, p. 51)

Para Benjamin, jamais existiu "um documento da cultura que ndo seja, a0 mesmo

tempo, um documento da barbarie"*°

, a proposta benjaminiana de "escovar a historia a
contrapelo™ - "[...] expressdo de um formidavel alcance historiogréfico e politico significa,

entdo, em primeiro lugar, a recusa em se juntar, de uma maneira ou de outra, ao cortejo

19 Trecho da Tese VII de "Sobre o Conceito de Histéria". (LOWY, 2005)
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triunfal que continua, ainda hoje, a marchar sobre daqueles que jazem por terra” (LOWY,

2005, p. 73) - tambeém é uma fonte de inspiracao para esse trabalho.

1.4 Experiéncia como eixo significante

Podemos, a essa altura, inferir que existe uma forte correlagdo entre memodria,
narrativa e experiéncia. Para o historiador britanico, Edward Palmer Thompson, o conceito de
classe ia muito além da sua relacdo dentro do esquema de producdo e reproducdo da vida
material dos individuos em dada formacdo sécio-historica. Classe, para Thompson, € um
fendmeno histérico capaz de agrupar diversos eventos distintos e, a primeira vista,
desconectados "tanto na matéria-prima da experiéncia como na consciéncia” (THOMPSON,
2019, p. 9). O pensador inglés ressalta, ainda, que ndo considera a concepcao de classe como
uma estrutura ou categoria, e sim como algo que acontece na realidade efetiva das relacGes
entre seres humanos.

Desse modo para Thompson,

A classe acontece quando alguns homens, como resultado de experiéncias comuns
(herdadas ou partilhadas), sentem e articulam a identidade de seus interesses entre si
[...]. A experiéncia de classe é determinada, em grande medida, pelas relagGes de
producdo em que os homens nasceram - ou entraram individualmente. A consciéncia
de classe é a forma como essas experiéncias sdo tratadas em termos culturais:
encarnadas em tradigcBes, sistemas de valores ideias e formas institucionais.
(THOMPSON, 2019, p. 10)

Nesse mesmo sentido, Raymond Wiliams ja propunha, na década de 1970, no campo
da teoria literaria, a construcdo de um materialismo cultural (WILLIAMS, 1979, p. 12). Um
posicionamento politico-tedrico que visava aglutinar elementos estruturais, caros a tradi¢éo
marxista, com aqueles ligados a producdo e reproducdo da vida material dos homens e
mulheres no campo da cultura e, mais especificamente, da literatura.

Compartilho com os autores a percep¢cdo de que, as estruturas sociais, historicas e
econdmicas que herdamos, condicionam nossas formas de atuacdo no mundo. Sejam elas
acles de ordem material ou fisica, como trabalhar, estudar e se locomover; ou de ordem
abstrata, como pensar, narrar e construir memorias sobre determinados fatos ou ideias. Nessa
acepcdo, ser e pensar, apesar de serem momentos distintos da existéncia humana, compde

uma unidade reciproca.
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Todavia, é importante ter em mente que a construcdo dessas identidades, e a
consequente interacao dessas com 0 mundo ao redor, sera compreendida dentro da Idgica que
reconhece as intersecdes entre as diferentes formas de opressao e exploracdo (DAVIS, 2016;
HOOKS, 2019). A voz dos oprimidos e explorados surge como uma confluéncia de
possibilidades, formadas no tempo e no espaco, e de critérios, que dependendo do contexto,
podem remeter a um, ou varios modos de opressdo/exploracdo, como classe, raca, género. Se,
como salienta hooks, “ser oprimido significa a auséncia de opg¢des” (HOOKS, 2019, p. 32),
nossas reflexdes e proposta pedagogicas se inserem na premissa de construir coletivamente
alternativa viaveis na luta contra as opressoes.

A inspiracdo no autor de A formacdo da classe operaria inglesa e Costumes em
comum advém, também, do fato de que almejo produzir um material que possa ser acessivel
para os/as estudantes e professores/as com o0s quais busco sempre aprender e compartilhar
minhas inquietacdes intelectuais e académicas.

No entanto, na presente dissertacdo, meu propoésito € tentar pensar, refletir e produzir
um material que permita abordar as experiéncias vividas pelos participantes, dentro e fora de
uma sala de aula, como experiéncia "de classe”. O vocébulo "classe", aqui, € empregado
também no sentido escolar do termo, como sinénimo de turma, ou de uma sala de aula
especifica, que congrega um corpo especifico e singular de seres humanos, que carregam
consigo todas as marcas de suas existéncias, assim como daqueles que os antecederam.

A vista disso, trazemos Walter Benjamin para dialogar com os aspectos teérico-
metodoldgicos apresentados até aqui. Sobre esse notavel pensador, Michael Lowy destaca o

papel impar que ele ocupa na histéria do pensamento revolucionario moderno:

[...] na medida em que é o primeiro marxista a ter rompido radicalmente com a
ideologia do progresso. Seu pensamento tem, com isso, um alcance critico singular,
significativamente distinto das formas dominantes e ‘oficiais’ do materialismo
histérico, o que Ihe confere uma impressionante superioridade politica e intelectual
(LOWY, 2019, p. 33)

Para Marc Bloch, o bom historiador se assemelha a um animal carnivoro, como 0 ogro
das lendas medievais, "onde fareja a carne humana, sabe que ali estd a sua caca” (BLOCH,
2001. p. 54). O cofundador da Escola dos Annales nos ilumina ao argumentar que as lacunas
da histéria ajudam a fazer o trabalho do historiador, pois se 0 passado é um dado imutavel, o
que se conhece acerca de eventos passados ndo estd determinado e finalizado, e tende a
transformacdo e ao aperfeicoamento, ou seja, seria a partir dos vestigios deixados pelos

nossos antepassados que se inicia a producédo da ciéncia historica.
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Benjamim, por outro lado, e, complementando, no nosso entendimento, 0s
ensinamentos de Bloch, sugere que, para além do registro de uma imagem inerte dos
acontecimentos historicos, o historiador tem como tarefa, construir uma experiéncia com o
passado. No contexto em que foi escrito, o pensador alemao tentava desanuviar 0s nexos entre
o erfahrung (experiéncia) e a forma como se dao os relatos das experiéncias: as narrativas.

Como um arguto observador em tempos de crise, 0 autor, a0 mesmo tempo que
questionava as condicdes de possibilidades de experiéncia, tendo em vista 0 momento vivido
pelas sociedades do capitalismo no periodo entreguerras, encaminhava para a necessidade de
novas formas de narrativas que pudessem dar conta de expressar o geist (espirito) de sua
época (GAGNEBIN, 1985).

Benjamin intencionava, ao debrucar-se sobre 0 conceito de experiéncia,
redimensionar, dentro dos parametros em que se achava as possibilidades da filosofia na
época, a oposicdo entre sujeito e objeto na construcdo do conhecimento. Nessa perspectiva,
surge a noc¢do da linguagem como um medium ("o meio enquanto matéria, ambiente e modo
de comunicacgdo” [...]) (BENJAMIN, 2013, p. 54).

Ao delinear com exatiddo a decadéncia da experiéncia, Benjamin diagnostica algumas
das causas que acarretavam entraves e descompassos no "relacionamento™ entre experiéncia e
narracéo.

Para o tedrico alemao, a experiéncia passada adiante, através de um relato, se orienta
por uma inter-relacdo entre aquele que narra e aquele que ouve. Algo que, a seu ver, estava
em processo de fragmentacdo nas sociedades capitalistas da época. Nesses termos, "a
comunidade da experiéncia funda as condicGes praticas da narrativa tradicional. Aquele que
conta transmite um saber, uma sapiéncia, que seus ouvintes podem receber com proveito™
(GAGNEBIN, 1985, p. 11).

O distanciamento, cada vez mais agudo, da tradicdo compartilhada por uma
comunidade em que as narrativas/experiéncias sdo amortizadas e significadas na vida
cotidiana das pessoas, d& lugar ao choque ou trauma. Segundo Manoel Lima (2016),
Benjamin compara esse choque a associagdo entre o trabalhador fabril e a maquina industrial,
"quando cada operacdo é desvinculada da acdo anterior e, assim, esvaziada de contetdo™
(LIMA, 2016, p. 50).

Benjamin ecoa o jovem Marx, dos Manuscritos Econdmico-Filoséficos, quando este
remete ao “estranhamento” do trabalhador em relacdo a si e ao mundo no advento da

modernidade capitalista. Para Marx, "o trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata
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quanto mais mercadorias cria. Com a valorizagdo do mundo das coisas aumenta em proporg¢ao
direta a desvalorizacdo do mundo dos homens.” (MARX, 2010, p. 80).

Benjamin atestou o esmorecimento da arte da narrativa. Ele via isso a partir da
dissolucdo da valorizacdo da sabedoria e das tradigdes. Sua relacdo com as tradigOes era
ambigua: ao mesmo tempo critica e respeitosa (KRAMER, 2001). Assim, a infecundidade e
esfacelamento das experiéncias, nessa trama de desencontros, exila o sujeito em um territorio
adverso onde o choque/trauma se torna o padrdo a ser repetido e reproduzido.

No entanto, ao ressaltar a crenca benjaminiana de que a arte moderna, naquele
momento, oportunizava novas possibilidades de interacdo verbal/narrativa entre as pessoas,
Gagnebin salienta o cariz de "abertura” presente na obra do pensador ligado a Escola de
Frankfurt. As obras de arte e as narrativas sdo percebidas como elo de uma cadeia maior de
experiéncias e memorias. Assim, “"cada histéria é o ensejo de uma nova histéria, que
desencadeia uma outra, que traz uma quarta, etc.; essa dinamica ilimitada da memoria é a da
constituicdo do relato, com cada texto chamando e suscitando outros textos” (GAGNEBIN,
1985, p. 13). E sob esse viés, que as obras de grandes literatos como Kafka e Proust sido
observadas nas reflexdes de Benjamin.

Em paralelo, Mikhail Bakhtin, ao estudar o romance em Dostoievski, chega a algumas
conclusbes proximas das de Benjamin. Bakhtin usa o conceito de polifonia para detectar as
varias vozes presentes nos romances modernos. Para o filésofo russo, a plurivocidade €
caracteristica indissocidvel da estrutura dos romances, e enfatiza que as vozes dos
personagens podem apresentar dependéncias multilaterais (BAKHTIN, 2011).

Em Histéria da literatura e ciéncia da literatura, engajado na construcdo de uma
histéria coletiva dos vencidos que ultrapassasse uma concepcdo subjetivista da memoria,
Benjamin esboga um projeto intelectual que se apoiava na literatura como uma possibilidade
de acdo educativa ("Afinal de contas, hd uma relagdo entre a crise da formacdo intelectual e o
fato de a Histdria da Literatura ter perdido de vista sua mais importante tarefa [...], a tarefa
didatica." (BENJAMIN, 2016, p. 29).

Em sua tarefa de "escovar a historia a contrapelo”, Benjamin objetivava tracar uma
discussdo ampla que envolvia historia, literatura e historia da literatura questionando o falso
universalismo do método histérico-cultural vigente na época (BENJAMIN, 2016).

Andar com Benjamin, nesse sentido, é olhar o presente, como presenca de um passado
que ainda estd em disputa, mas buscando a fabricacdo coletiva de um futuro possivel e
comum. A relacdo entre passado e presente, dessa maneira, ndo € iniqua: o presente é um

farol para o passado, na mesma medida em que o passado, aceso pelas chamas do presente, se
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fortalece no presente que o alimenta. Nesse didlogo, as lutas historicas se voltam “para o sol
que esta a se levantar" - trecho da Tese Il de Benjamin - municiando a percepc¢do dos que
hoje continuam a pleitear a libertagdo dos oprimidos. Nosso trabalho, busca trilhar,

considerando as diferencas epocais, um caminho parecido.

1.5 Historia com sentimento, Histdria com pessoas reais

Raymond Williams, assim como seu colega compatriota e historiador contemporaneo
E.P. Thompson, chegaram a varias de suas conclusfes académicas a partir de suas vivéncias
com alunos trabalhadores nas salas de aulas noturnas da Inglaterra. Ao longo de sua trajetéria
docente e académica, Williams desenvolveu uma concep¢do que pode nos ajudar a estreitar os
nexos e lagos que compdem o fazer educacional e académico. A percepcdo de “estrutura de
sentimento”, ainda que originalmente pensado como uma forma de dar conta de analises caras
a teoria literéria, nos servem aqui com uma referéncia para pensar essas duas palavras,
conjuntamente e separadamente: “estrutura” e “sentimento”.

Ao lancar mdo do conceito, Williams pretendia orientar uma hipotese cultural que
pudesse se distanciar de concepgdes mais rigidas, como ideologia, conceito que ele nédo
abandona completamente, mas redimensiona, para estudos no campo da cultura. Para
Williams, as estruturas de sentimento representam modos de pensar e de sentir, inseridos em
contextos sociais, historicos e materiais, em que essas representacfes ainda ndo se encontram
completamente cristalizadas em uma forma cultural especifica. Alids, essa € a principal
motivacdo do tedrico inglés: entender as formas culturais e linguisticas como possibilidades
em aberto, sem desconsiderar seus condicionamentos historicos e sociais (MATTHEWS,
1998).

Assim,

Em diferentes momentos na histéria, e de modos significativamente diferentes, a
realidade e mesmo o primado dessas presencas e processos, tais atualidades téo
diversas e, no entanto, especificas, foram vigorosamente afirmadas e reclamadas,
como na pratica sdo vividas todo o tempo. Mas sdo com frequéncia afirmadas como
as préprias formas, em contraposicdo a outras formas conhecidas: o subjetivo, em
distingdo do objetivo; a experiéncia, em oposicdo a crenga; 0 sentimento, em
oposicdo ao pensamento; o imediato, em oposicdo ao geral: o pessoal, em oposicao
ao social. (WILLIAMS, 1979, p. 131)
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No sentido da citacdo acima, Williams fazia questdo, em sua producdo tedrica, de
manter um sentido de abertura em suas posi¢fes. Ao assim fazer, o termo sentimento adquire
contornos humanos e humanisticos, permitindo que as experiéncias dos agentes histdricos
pudessem ser percebidas como experiéncias reais, de pessoas reais, com isso promovendo um
relacionamento entre passado e presente baseado em vivéncias com um sentido de algo que
remete ao mais intimo de cada ser humano: aquilo que sentimos e pensamos.

No entanto, o tedrico britdnico também buscou demonstrar que, ainda que
“sentimentos” sejam algo de dificil articulagdo com outros fatores historicos, devido a sua
presenca nas “areas cinzentas” da consciéncia afetiva de cada sujeito, esses sentimentos
muitas vezes fazem parte de um “inconsciente coletivo”. Ou seja, remetem a uma formacéo
estrutural, de base historica e social, que representam processos vividos por uma gama
variada de pessoas em dado contexto sécio-historico. (WILLIAMS, 1979)

Essa perspectiva nos autoriza argumentar que as transformagdes sociais, de ordem
qualitativa, ndo sdo meros “epifendmenos das instituicdes, formacdes e crencas modificadas,
ou simplesmente evidéncias secundarias, de novas relacbes econdmicas entre e dentro das
classes.” (WILLIAMS, 1979, p. 134). Elas passam a ser vistas como experiéncia social
significante onde, assim como pensou Benjamin a respeito das ménadas, o todo, sociedade, e
a parte, sujeito, se complementam.

Nesse sentido, rompe-se com a experiéncia somente como uma experiéncia individual
isolada, superficial. As experiéncias subjetivas sdo sociais, segundo Williams, a partir de dois

angulos conexos:

[..] primeiro, pelo fato de serem modificacGes de presenca (enquanto estdo sendo
vivida, isso é Gbvio; quando ja foram vividas, essa ainda é sua caracteristica
substancial); segundo, pelo fato de que embora sejam emergentes ou pré-
emergentes, ndo tém de esperar definicdo, classificacdo ou racionalizagdo antes de
exercerem pressdes palpaveis e fixarem limites efetivos a experiéncia e a acao.
(WILLIAMS, 1979, p.134)

No fundo é o que desejamos ao propor que 0s estudantes narrem suas experiéncias.
Que essas experiéncias componham um quadro maior de experiéncias vividas por toda a
sociedade em uma conjuntura de crise.

Percorrendo um caminho paralelo, a historiadora Sandra Jatahy Pesavento incorpora
em seu artigo Sensibilidades: escrita e leitura da alma (2007) esse aspecto, que pode ser util
para um caminho que prioriza a narrativa tanto como uma forma de seres humanos, no nosso
caso especifico estudantes, se construirem como agentes da historia, quanto como uma vereda

investigativa: as sensibilidades dos sujeitos historicos.
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Pesavento, fazendo uma viagem pela historia da filosofia que vai de Epicuro a Roland
Barthes, se prop0e, reivindicando sua posicdo a partir do historiador holandés Johan
Huizinga, a refletir sobre a sensibilidade como uma “escrita e leitura da alma”
(PESAVENTO, 2007).

Para essa autora, a sensibilidade é a capacidade de reproducgdo, pela lembranca ou
"chamamento™ de uma sensacéo, da experiéncia vivida, articulada ao sentimento evocado pela
rememoracao dessa mesma experiéncia.

Em concordéancia com essa perspectiva, Pollak (1989) salienta que nas rememoragdes
mais intimas, do ponto de vista temporal, usualmente aquelas que remetem as lembrancas
mais afetivas e pessoais, sensaces/percep¢bes como o clima, a paisagem sonora, 0S
elementos visuais disponiveis etc., funcionam como um atestado da legitimidade daquelas
experiéncias.

Esse aspecto €, segundo Pesavento, demonstrado por suas caracteristicas distintivas e
entrelacadoras no pensamento de Roland Barthes quando ele utiliza os termos studium e
punctum como chaves analiticas para a experiéncia humana no espaco € no tempo. Se 0
primeiro se apresenta no campo do saber e da cultura, busca ser dedutivo e explicativo da
realidade a partir das referéncias sociais e histéricas; o segundo, apela as emogdes e ao
sensivel, um exemplo seria o que Barthes chama de subjetividade construida a partir do “olhar
desapercebido da fotografia”, do eu com o mundo, que pode ser emocionante, sofrido,
indiferente etc. Ambos estdo interligados, funcionam como dois lados de uma mesma moeda,
"tudo o0 que toca o sensivel € remetido e inserido na cultura e no conhecimento cientifico
(PESAVENTO, 2007, p. 13).

Ao debater com o pensamento de Barthes, Jacques Ranciére, constroi sua teoria sobre
0 novo regime estético das artes - regime este que teria sido inaugurado no século XIX, onde
a imagem deixa de ser uma manifestacdo criptografada de sentimentos ou pensamentos dos
sujeitos que produziam arte como uma esfera especifica da experiéncia - como um "mundo da
arte” para um modelo em que a arte, e consequentemente o artista, parece falar por si mesmo
deixando de representar uma tradugdo. Ranciere afirma entdo que "o studium faz da fotografia
um material a ser decifrado e explicado. J& o punctum nos atinge de imediato com a forca
efetiva do isso-foi." (RANCIERE, 2012, p. 19).

Nessa logica, ambos, studium e punctum, harmonizam com a transmutabilidade entre
duas poténcias da experiéncia: como presenca receptiva em estado bruto e como construcao

discursiva de um relato vivido.
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Continuando com o exemplo da fotografia, o isso-foi, ou foi-assim, barthiano ¢é a
figura temporal inseparavel do cerne da fotografia como arte. O "relato" fotografico
testemunha um fato, um ato. Assim, a fotografia traz em seu fazer/ser implicito uma
concepgdo do tempo calcado na negatividade - ndo a toa, a “prova” da foto € chamada de
negativo (HAN, 2017).

Argumentando, no contexto da crise de referéncias que marcou a virada do século
passado, em que as grandes narrativas de causalidade teorica foram substituidas pelas
pequenas narrativas, de atualidade realizada, e pelas micronarrativas, de autossuficiéncia,
Virilio observa que passamos a assistir um processo de coprodugdo da realidade sensivel “na
qual as percepcdes diretas e mediatizadas se confundem para construir uma representacao
instantanea do espaco, do meio ambiente” (VIRILIO, 2014, p. 26). Isso nos permite constatar
que a intervencdo de novas ferramentas comunicacionais na construcdo das nossas
concepcdes sobre a realidade material, somadas ao desaparecimento de uma apreenséo direta
dos acontecimentos no mundo concreto, operam na direcdo de uma relacdo periculosa entre o
sensivel e o inteligivel (VIRILIO, 2014).

Benjamin j& adiantava algumas conclusdes de Barthes, Ranciére, Han e Virilio,
quando afirma que no processo de reproducédo técnica e artistica das obras de arte, no caso a
fotografia e o cinema, o olho passara a substituir a mdo como principal ferramenta de
apreensao da experiéncia artistica. Assim, se a forma de sistematizacdo da percep¢do humana
apresenta condicionantes naturais (os "5 sentidos"), sua assimilacdo segue o ritmo da
organizacdo das sociedades humanas. Benjamin temia pela perda da aura - "uma figura
singular, composta de elementos espaciais e temporais: a aparicdo de uma coisa distante por
mais perto que ela esteja"- das coisas e das obras de arte no tempo em viveu. Para ele o valor
de exposicdo passava a substituir o valor de culto original das produgbes artisticas
(BENJAMIN, 1987).

Sua visdo cética em relacdo a esse aspecto da arte produzida em sua época nao apaga
as inovacdes, reconhecidas por Benjamin, apresentadas pelo cinema na época. Como
exemplo, podemos citar os pioneiros da montagem cinematogréfica soviética. Para eles, o
cinema era encarado como um agregado de signos em que, aos componentes da cena era
menos importante sua suposta impressdo da realidade do que a sua posicdo dentro da
estruturacdo do seu significado. O "cine-olho”, de Dziga Vertov, 0 "cine-punho”, de Sergei
Eisenstein, e o "efeito Kuleshov" sdo exemplos, ainda que distintos entre si, de uma tentativa
de transformar o cinema em uma experiéncia voltada para capturar a sensibilidade do
espectador (SARAIVA, 2006),
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Nessa dire¢cdo, Han destaca que na atual sociedade da transparéncia

o0 valor de uso expositivo constitui a esséncia do perfeito capitalismo [...]. Nao é um
valor de uso porque esta afastado da esfera do uso; tampouco € um valor de troca
porque ndo reflete qualquer forca de trabalho. Deve-se unicamente a produgéo do
chamar atencdo. (HAN, 2017, p.28)

Virilio complementa a posicao de Han quando ressalta a evidéncia da transparéncia,
como decorréncia do surgimento dos novos meios de comunicacdo. Segundo esse autor, ela
seria responsavel por rearranjar a aparéncia e a introspec¢do do mundo sensivel, dando a essa
nova era sua forma-imagem ontolégica. O olho humano, incapaz de processar a nova
realidade dromoldgica do universo pds-moderno, se transforma em um apéndice da realidade
demonstrada nas telas (VIRILIO, 2014).

Para Han, o "rosto humano", dltima salvaguarda do valor de culto, sobretudo no que
diz respeito a preservacdo da memoria, seja ela familiar ou mais abrangente - um exemplo
disso sdo os antigos portrait familiares que compunham os albuns de familia - sofre hoje um
processo de vulgarizacdo na era das redes sociais (0 nome facebook sera uma coincidéncia!?).
A face humana se tornou o simbolo méaximo do ser humano-mercadoria, ou, como se tornou
comum no léxico popular, o capital humano.

Desse modo, a sociedade da exposic¢do € pornografica. Tudo deve ser desnudado. O
valor é gerado pela exposicdo. No atual estagio do capitalismo, somos coagidos a auto-
exploracdo expositiva (HAN, 2017).

Em contraponto a essa perspectiva, Pesavento concebe as sensibilidades como
procedimentos imaginarios que permitem dar sentido a Historia, com "h" maiudsculo, e como
responsaveis por presentificar as lacunas no texto historiografico e reproduzir, pelo
pensamento, uma possibilidade de "experiéncia sensivel do acontecido” (PESAVENTO,
2007, p.14).

Seguindo esse caminho, em debate com os autores da hermenéutica histérica como
Droysen e Dilthey, sem abrir méo das fontes histéricas como material préprio do historiador,
Pesavento aposta nessas fontes, com suas marcas de historicidade, como evidéncias do
sentido. Ao se apropriar da evocacdo a formacéo de "consciéncia do olhar" como sugerida por
Richard Sennet, a autora propde uma hermenéutica do olhar.

Se para Benjamin (1987) a lente usada para analisar o que se vé& condiciona o olhar
que, para ele, seria “o fundo do copo do ser humano”; Pesavento pretende que a hermenéutica

do olhar possa ser um estimulo "para dar a ver e dar a ler as marcas do passado, que encerram
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outros significados para a representagio do mundo que ndo sS40 mais 0S NOSSOs"
(PESAVENTO, 2007, p. 20).

E interessante e desejavel que esse apelo & consciéncia do olhar, quando pensamos em
nossos alunos, venha acompanhada de um processo de construgéo reflexiva de si e do mundo.
O “eu” se constitui a partir do “ndo-eu”, do outro. Esse carater aparentemente negativo na
construcdo do sujeito, tanto individual, como coletivo, operam na ampliacdo do campo de
entendimento da sua realidade. Desse modo, como esclarece Freire, "o mundo constituinte da
consciéncia se torna mundo da consciéncia" (FREIRE, 1983, p.81).

Do ponto de vista coletivo, para Freire, essa consciéncia é desenvolvida
conjuntamente por meio do didlogo. "O didlogo é este encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncia-lo.” Como exigéncia existencial e ato de criagdo, o dialogo se
funda "no amor ao mundo e aos homens" (FREIRE, 1983, p. 93).

Michael Apple, em trabalho instigante intitulado A educacdo pode mudar a
sociedade? em que percebe a transformacdo social, via educacdo, como um corolario do
desafio de enfrentar as desigualdades e injusticas geradas no atual estdgio do sistema
capitalista, propbe que esses desafios podem ser mais bem enfrentados a partir de uma
perspectiva chamada de “igualdade afetiva”. Para ele, essa nocdo se alinha a um ethos em que
a logica do cuidado e da solidariedade, em contraposicdo aquela pregada pelo mercado,

caminham lado a lado.

Affective equality é totalmente devotado ao sistema afetivo e a uma interrogacao
muito refletida de relagBes sociopoliticas, ideologicas e pessoais que oferecem e
sustentam (ou ndo) ‘amor, cuidado e solidariedade’. No processo, eles criam e
expandem uma descricdo criticamente orientada dos elementos de tais relagdes,
examinam os processos de trabalhos emocionais, intelectuais e fisicos envolvidos
nelas, e conectam esses processos as estruturas econémicas, politicas e culturais e as
realidades em que estdo inter-relacionados dialeticamente. (APPLE, 2017, p. 33-34)

A Dbusca pelo enfrentamento de questdes estruturais, como a comoditizacdo dos
espacos educacionais, ganha um novo impeto quando essas problematicas se fundem com os
dilemas diarios de cada sujeito. Acredito na poténcia dessa juncdo politico-educacional-
existencial. Reconhecer o incomensuravel poder estruturante da estrutura econdémica do nosso
edificio social, ndo deve significar um fechamento para a abordagem de outras formas de luta
que se dao no nivel mais subjetivo da realidade material e simbdlica de cada estudante. Apple
propde que, contra a imposi¢do da ética neoliberal que invoca a competicdo desenfreada, a

privatizacdo do bem publico e o individualismo invido, lancemos méo de uma contraofensiva,
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no plano politico, no &mbito da educacdo, pautada no amor, no cuidado e na solidariedade
(APPLE, 2017).

Ao mesmo tempo se faz necessario distinguir nossa defesa da logica do cuidado, da
valorizacdo da experiéncia e da lida com sentimentos, de uma defesa acritica dos afetos como
aquela presente na logica das “competéncias socioemocionais”, incluida na atual Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018). E importante declarar que a rebeldia e a raiva
contra a exploragdo e a opressdo também fazem parte da luta por uma educacao
emancipadora. Para Paulo Freire, a rebeldia é o contexto em que o sujeito sai do seu estado de
adormecimento.

Para Rodrigo Rattier, a raiva e a revolta, se bem orientados, podem ser combustiveis

para a insubmisséo. Para ele,

A escola transformadora ndo suprime a rebeldia e nem a condena de antemao. Ao
contrario, busca desvelar suas causas, canalizando o rancor destrutivo para o
guestionamento das injusticas propondo acdes para a sua transformacdo. A raiva e a
rebelido sdo entendidas como parte do processo para a formagdo de individuos
autdbnomos, capazes de critica e reflexdo. [...] Que a escola esteja a servico da
transformacdo da indignagdo em acéo, trabalhando a raiva e a revolta como insumo
béasico nas discussdes dos aspectos afetivos no ambiente escolar. (RATTIER, 2019,
p. 156)

Essa € uma tarefa que requer dos agentes catalizadores desse processo - nos
professores/as - o reconhecimento das estruturas que condicionam nossa relacdo com os/as
discentes. Nossas condicdes precarizadas de exercer a docéncia - que incluem os baixos
salarios e jornadas intensas, a falta de equipamentos nas escolas, as turmas superlotadas, a
indisciplina, entre outros — muitas vezes nos afastam do que Arroyo (2013) chama de “dever
ser?” docente (com interrogacdo mesmo). Essa tarefa que engloba todo o processo educativo e
que exige reflexdo, tempo, leitura, teoria e métodos, e que envolve toda a nossa relacdo com a
infancia e a adolescéncia presente em espagos educacionais, exige 0 compromisso de néo
ceder ao processo de desumanizacéo cotidiano daqueles que passam pelos bancos escolares.

Julgo importante fazer a ligacao entre o tipo de igualdade defendida por Apple com
aquela que remete as questdes ligadas a nossa propria atividade profissional. Ricardo Antunes
(2022), a partir de suas leituras de Mezsaros, reivindica a busca pela “igualdade substantiva”.
Essa meta se impGe na tarefa de zerar as distingGes a partir de critérios como raca, género,
orientacdo sexual, etnia, entre outras formas de opressdo, mas se insere também no &mbito da
extingdo da exploragdo do ponto de vista laboral. Nesse campo, todas as lutas citadas nos
Gltimos paragrafos se relacionam diretamente com a questdo estrutural do trabalho nas

sociedades contemporaneas. Desse modo, lutar por melhores condicdes de trabalho, lutar para
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que tenhamos condigdes dignas de sobrevivéncia, para nds, para nossos estudantes e para 0s
pais de nossos estudantes, se torna um dever de classe e uma tarefa pedagdgica de suma
importancia.

A escrita final dessa dissertacdo (junho/2023) se dd em um contexto de greve dos
profissionais de educacio da rede estadual do Rio de Janeiro. A defesa do Piso Nacional®*
para 0 magistério € uma defesa de respeito a categoria e aqueles que sdo atendidos por ela.
Ainda que muitos colegas, por muitos motivos que ndo cabe nesse espagco enumerar, ndo
tenham aderido a luta por condicBGes dignas de trabalho e sobrevivéncia, € gratificante
constatar, em idas a escola que trabalho durante o periodo de greve, que os alunos, em sua
maioria, entendem e apoiam nosso movimento.

S&0 nesses instantes que constatamos nossa dificil incumbéncia de capturar os sinais
de humanizagdo que despontam no mundo escolar. Aprender a ler essas mensagens e
compreender 0s processos de formacdo de identidades e visdes de mundo, ajudando, nesse
encadeamento, a desvelar 0s usos e abusos da histéria em um caminho de ressignificacdo dos
temas estudados. Ou seja, “Cultivar essa sensibilidade nos educandos e em nds, no cotidiano
da escola, nas relacbes entre pessoas e gerag0es que ela propicia”. A0 ensinarmos,
aprendemos. Nos humanizamos construindo nossa humana docéncia. (ARROYO, 2013, p.45)
Trataremos com mais énfase essas problematicas mais a frente no texto.

Nesse contexto, narrar uma experiéncia vivida pode ser uma maneira importante de
estreitar lagcos com a comunidade em que se vive e “co(m)nstruir’ conhecimento.
Defendemos que o ato de narrar uma experiéncia pode ser um caminho para a abertura de
novos didlogos, assim como um modo de ampliar o entendimento sobre sua realidade e sobre
0 mundo a sua volta. Ambos sdo essenciais se queremaos construir um mundo comum.

Nesse momento, cabe mencionar as reflexdes acerca dos usos das narrativas de vida e
das possibilidades cognitivas do ato de narrar, trazidas pela tedrica argentina Leonor Arfuch.
Essa autora, ao apresentar o conceito de "espaco biografico", almeja projetar compreensdes
atuais que se apresentam na cultura histérica do mundo globalizado, permeado pelas novas

midias e formas de comunicacdo, e difusdo de informacdes.

1 Segundo o Ministério Publico Federal (MPF), “A Lei 11.738/2008, que regulamenta o piso nacional dos
profissionais do magistério da educacao basica e define sua metodologia de atualizacdo, esta vigente e goza de
plena validade e eficicia no ordenamento juridico nacional.” https://www.mpf.mp.br/pgr/noticias-pgr/lei-que-
preve-reajuste-anual-do-piso-salarial-nacional-dos-professores-da-educacao-basica-tem-plena-eficacia-defende-
la-camara-do-
mpf#:~:text=A%20Lei%2011.738%2F2008%2C%20que,eficacia%20n0%200rdenamento%20juridico%20nacio
nal. (acessado em 27/05/23)
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Além de suas criticas voltadas para um processo de privatizacdo dos meios politicos e
da vulgarizacdo dos espacos publicos de interesse coletivo, Arfuch se utiliza de dois conceitos
caros ao pensamento bakhtiniano: crondtopo e valor biografico. Sua intencéo € fomentar uma
maior aproximagao acerca do uso de narrativas, fazendo com que essas, configurem uma
possibilidade de aprofundar e, ou, diversificar os conhecimentos sobre o tempo, 0 espago e 0
sujeito (AVELAR E GONCALVES, 2015). Se posicionando entre dois autores cujo enfoque é
centrado na linguagem, Bakhtin e Benveniste, autora sul-americana, se orienta para 0s

mecanismos de formacéo das subjetividades. Para Arfuch,

La concepcion bajtiniana del dialogismo y la otredad es de toda importancia para
el campo de la educacidn: la idea de un protagonismo simultaneo de los participes
de la comunicacion, dado que la cualidad esencial del enunciado es la de ser
destinado, dirigir se a un outro [...] (ARFUCH, 2016, p. 237).

Sobre o "valor biografico”, como pensado por Bakhtin, Arfuch destaca alguns
aspectos relevantes, como seu carater intersubjetivo e sua qualidade de se tornar uma forma
de compreensdo da realidade. Pode, portanto, servir como método de encadear a narragdo da
vida do outro, assim como auxilia na propria organizacao vivencial daquele que é afetado pela
construcdo narrativa alheia. Assim, instrumentaliza para uma interpretacdo holistica da vida
de cada sujeito e do seu entorno social (ARFUCH, 2016).

Em correspondéncia com a proposta literaria de Aleksiévith, Arfuch aventa a
importancia da narrativa como uma perspectiva tedrico-metodoldgica. As incursdes
investigativas que se posicionam a partir desse angulo tem como pré-requisito uma
capacidade de manter uma escuta atenta. Volta-se para o que é dito, as formas de enunciacéo,
as profundidades e os ocultamentos presentes nas falas e nos falantes. A matéria-prima é
sempre a experiéncia real dos seres humanos, seja no seu ambito fisico ou simbdlico
(ARFUCH, 2016, p.253).

E importante ressaltar, todavia, que marchar pela estrada da linguagem n3o deve
representar o esquecimento de outras esferas da atividade humana no tempo e no espaco.

Assim, retornando as perspectivas apresentadas por Benjamin, essas vdo ao encontro
com nossas expectativas acerca das narrativas provenientes dos/as discentes que buscamos
ajudar a trazer a superficie, sem desconsiderar, entretanto, as profundezas das experiéncias
individuais e coletivas. As ponderacdes de Arfuch, na nossa percepg¢do, direcionam para um
caminho parecido.
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1.6 Tempos humanos, tempos historicos

Nesse itinerario, o linguista francés Emile Benveniste oferece uma importante
contribui¢do no que diz respeito a relacdo entre a orientacdo temporal dos sujeitos e 0 uso da

lingua, como dispositivo primario de comunicacdo nas sociedades modernas.

Segundo Benveniste, 0 "eu" e 0 “outro" representam estruturas de oposicao
linguisticas inseparaveis da construcdo discursiva. Portanto, o "eu" traz, implicitamente, o
"tu" em sua génese. Assim, as linguas fornecem aos seus usuarios um mesmo padrdo de
referéncias, que € apropriado na manifestacdo da linguagem como ato humano
(BENVENISTE, 2006).

Assim, como bem afirmou Bakhtin, "todos os diversos campos da atividade humana
estdo ligados ao uso da linguagem" (BAKHTIN, 2016, p.11).

Aqui fagco uma breve digressdo para tentar dar conta, assim como Arfuch ja vem
fazendo, de unir dois tedricos da linguagem com concepcdes ontologicas distintas sobre a
relacdo entre 0s seres humanos e sua capacidade comunicativa.

Se para Benveniste, é na criacdo da nocdo do tempo que os homens e mulheres
concebem sua prépria compreensdo do mundo; Bakhtin desenvolveu sua concepcao
ontoldgica dos seres humanos assentada na premissa de que todos os variados campos que
englobam as mais diferentes atividades humanas se inter-relacionam através do uso da
linguagem.

Entendo que essas duas concepgdes podem ser vistas por muitos como opostas, porém
me imponho a tarefa de tentar aproveitar aquilo que cada um pode oferecer para nossa analise
nesse trabalho. Talvez o grande ponto de contato, e de divergéncia, entre as duas obras se dé
no conceito de enunciado/enunciagéo.

Agamben credita a Benveniste um errbneo pioneirismo desse no desenvolvimento
daquela concepcdo, ao mesmo tempo que ressalta o caminho aberto por Beneviste ao
promover uma superacdo da linguistica estruturalista de Saussure. Segundo Agamben, essa
superacdo foi conquistada em duas frentes: a primeira por meio de uma semantica do
discurso, assentada no arquétipo do signo; e a segunda a partir da criacdo de uma meta-
semantica, gerada por uma semantica da anunciacdo (AGAMBEM, 2008).

Ou seja, ao propor sua teoria da enunciacdo Benveniste identifica que
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a enunciacao é o que ha de mais Unico e de mais concreto, por se referir & instancia
de discurso em ato, absolutamente singular e irrepetivel ¢, a0 mesmo tempo, é o que
h& de mais vazio e genérico, por se repetir toda vez sem que jamais seja possivel
fixar a sua realidade lexical. (AGAMBEN, 2008, p.140)

Caminhando por uma estrada paralela a de Bakhtin, ainda que dando um maior peso
para a linguagem como construcdo de subjetividade no ambito do individuo, Benveniste
reconhece que € na tentativa de conceitualizagdo do tempo, que os homens e mulheres
concebem sua propria interpretacdo da realidade. Por isso, o0 autor distingue entre duas nocées
bésicas de tempo: o tempo fisico, o tempo do mundo, continuo e uniforme, em que sua
duracdo apresenta um carater incomensuravelmente variavel a partir das experiéncias
humanas; e o tempo crbnico, o tempo dos acontecimentos historicizados pelas sociedades
humanas, que abarca nossas vidas de modo sequencial, admitindo, portanto, uma
consideracdo bidirecional entre passado e presente (BENVENISTE, 2006).

No tempo crénico, 0s acontecimentos aparecem como continuidades. Posicionados em
cadeias diferentes, os eventos se confundem com a dimensdo objetiva do tempo cronico, em
que tudo parece estar inserido em uma relacdo direta com o tempo, com a excec¢do, quase
contraditoria, da propria perspectiva temporal do tempo. A necessidade de orientacdo, e de
dar sentido aos fatos no continuum espaco-temporal, trabalham para construir pontos de
referéncias que viabilizam um posicionamento objetivo em relacdo aos acontecimentos. Nesse
ponto, Benveniste cita a utilizagdo dos termos a.C e d.C como exemplo de balizas temporais.

Em vista disso, para o francés, o tempo cronico é intemporal. Sua estrutura é
caracterizada pela permanéncia e pela rigidez, caso contrario, sem o seu aspecto de
imutabilidade, se tornaria quase impossivel se direcionar temporalmente e, dificilmente, os
discursos se transformariam em enunciados inteligiveis.

Dessa maneira,

O tempo fixado num calendario é estranho ao tempo vivido e ndo pode coincidir
com ele; pelo préprio fato de ser objetivo, propde medidas e divisGes uniformes em
que se alojam o0s acontecimentos, mas estes ndo coincidem com as categorias
préprias da experiéncia humano no tempo. (BENVENISTE, 2006, p. 74)

Como alternativa a esse panorama reducionista da experiéncia humana no tempo,
Benveniste aponta para o tempo linguistico. Para ele, a lingua representa a legitima
experiéncia da pessoa humana em sua vivéncia no mundo. O centro desse tempo Se encontra
no presente da instancia da fala. "Este presente é reinventado a cada vez que um homem fala
porque €, literalmente, um momento novo, ainda ndo vivido" (BENVENISTE, 2006, p. 79).

Fica marcado assim que, para Benveniste, a linguagem dispbe de uma sé encarnacdo
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temporal: o presente, que coincide com o acontecimento e com o discurso implicito na fala
daquele que fala.

Partindo desses pressupostos, Benveniste conclui que a linguagem organiza o tempo
dos homens, tendo como ponto nevralgico a instancia discursiva manifestada no tempo
presente. Nesse contexto, a inser¢do da linguagem na comunicacdo entre os agentes do
discurso, carrega, em si, as marcas da subjetividade e da intersubjetividade. As
temporalidades daquele que profere um discurso, e daquele que "recebe” esse mesmo
discurso, se fundem no momento da interacdo discursiva, tornando possivel o entendimento
entre as partes de uma comunicagdo mediada pela linguagem. Podemos, com isso, afirmar que
esse autor reconhece e coloca em alta estima a percepcdo da linguagem por meio de uma
construcdo interdiscursiva.

Portanto, para Benveniste "é na linguagem e pela linguagem que o0 homem se constitui
como sujeito; por que sé a linguagem fundamenta na realidade, na sua realidade que é a do
ser, 0 conceito de 'ego™ (BENVENISTE, 2005, p.168). Nesses termos, a subjetividade pode
ser definida como a potencialidade, expressa no sujeito, de se tornar um falante, um alguém
que profere discursos.

Segundo Ciro Flammarion Cardoso (2005), a nogdo de “tempo” tem um aspecto
ontoldgico fulcral para os seres humano, tanto do ponto de vista cientifico quanto na
existéncia material da humanidade. Considerando que os meios de sobrevivéncia de cada
sociedade, em cada época, moldam a vivéncia real e a maneira como as sociedades e 0s
individuos vivenciam a sua passagem.

Definir tempo € um encargo de dificil solucdo. Subjetivamente, é possivel sentir que
0s segundos do relégio nem sempre passam na mesma velocidade... Em momentos de prazer,
e quando mais se precisa do seu alargamento, a impressdo que se tem é a de que o tempo voa;
por outro lado, a sensagéo de enfado por vezes faz o tempo parecer infinito.

Para o historiador brasileiro, tendo como premissa as ideias do antrop6logo francés
Marc Augé, uma aceleracdo da historia, sobretudo, a partir da segunda metade do século XX
nos acometeu. Assim, na atualidade temos a impressdo de que o passado se transforma em
historia em um ritmo assombroso. Para Cardoso, "a historia corre atrds de nds, estd em nossos
calcanhares” (CARDOSO, 2005, p. 12).

Essa percepcdo se aproxima do que David Harvey (2004) chama de "compresséo
espaco-tempo" — segundo, esse autor, estado caracteristico das mudancas ocorridas no sistema
capitalista a partir da década de 1960-1970, que tem no processo de neoliberalizagdo, seu

programa politico de restauracdo de situagfes propicias para a intensificacdo de acumulacdo
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do capital, e de consolidacdo do dominio das aristocracias econdmicas no atual estagio do
sistema - gerando, segundo Cardoso, uma desorientacdo da relacdo do sujeito com o proprio
tempo. Dai, "a forte necessidade pelas pessoas de encontrar sentido para um presente que
parece imprevisivel, estranho, inexplicavel: ‘outro’, portanto.” (CARDOSO, 2005, p. 14).

Esse novo “tempo do mundo” como prefere Paulo Arantes, reciclando a expresséo
popularizada na historiografia por Fernand Braudel, é especulado, por esse mesmo autor,
como sendo possivelmente “a fonte primaria de novas hierarquizacgdes, por sua vez espinha
dorsal de um novo modo de acumulagéo de riqueza e poder” (ARANTES, 2014, p. 29).

Essa maneira de experienciar a relagdo com o tempo e com 0 espago, nascida da
abertura e destruicdo provocadas pelo periodo de conquistas europeias e de expansao do
capitalismo no alvorecer da modernidade, se consolidando com a era das revolucdes
burguesas; sofre com as reconfiguragcdes pautadas pelas incertezas da era do capital global
financeirizado. Essa relacdo entre seres humanos, tempo e natureza/espaco foi, nos marcos da
edificacdo do sistema capitalista, sintetizada pela nogcéo de progresso. Nocao essa que ajudou
a moldar a geocultura da economia-mundo capitalista, partindo do ponto de vista do homem
branco burgués europeu (ARANTES, 2014).

Para Reinhart Koselleck, o conceito de progresso foi responsavel por unir, em uma
Unica categoria, a distin¢do temporal entre expectativa e experiéncia (KOSELLECK, 2006).
Se aproveitando dos conceitos meta-historicos mobilizados pelo teodrico da historia aleméo,
Arantes argumenta que na era da acumulacdo flexivel vivemos “um tempo de expectativas
decrescentes” (ARANTES, 2014, p. 67).

No que tange a nocao de progresso e sua relacdo com tempo e experiéncia, em critica
analoga aquela que seus colegas de Frankfurt, Theodor Adorno e Max Horkeheimer, fizeram
da racionalidade capitalista, Benjamin foi um dos primeiros a rejeitar sua defesa, no campo
das esquerdas socialistas, na primeira metade do século XX. Para ele, um outro mundo s6
seria possivel a partir do momento em que, metaforicamente, o freio de emergéncia do bonde
do progresso, tanto o capitalista- fascista, quanto aquele do socialismo real sob a égide
stalinista, fosse efetivamente puxado.

E interessante, ainda que preocupante, constatar como hoje vivemos sob constante
medo do colapso causado pelas consequéncias daquilo que ainda é chamado de progresso.
Das recentes tragedias naturais a ascensao de uma nova direita ultraconservadora de tintas
fascistas, alinhadas a um projeto antissocial ultraliberal, a no¢do de progresso permanece na
vanguarda do atraso; minando até nossa capacidade de imaginar um outro futuro possivel.

Como ja disseram Frederic Jameson, Slavoj Zizék e Fisher, temos mais facilidade em
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conceber o fim do mundo, vide o boom de obras ficcionais que exaltam a distopia, do que o
fim da era do capital (FISHER, 2020).

Nessa ldgica, ainda que defendamos e trabalhemos para que as vozes subalternas
possam falar (SPIVAK, 1988) é preciso se distanciar do que Apple (2017) chama de
“possibilitarianismo romantico” em que a abordagem demasiadamente culturalizante pode
acabar soterrando as questdes que envolvem a palpabilidade da realidade das vivéncias
diarias, relacionadas a conjuntura geral que integram as questdes materiais de sobrevivéncia.
Para Apple (2017), sem reconhecermos, de modo tacito, as formas como as idiossincrasias
conjunturais dos impactos do capital global estdo cambiando a paisagem sobre a qual nos
debrucamos, e, consequentemente, a nossa relacdo com o tempo e com as formas de
manifestacdo social, até mesmo da linguagem, ndo lograremos compreender as
transformacdes, que no Nosso caso recente ajudaram a empossar um ser inapto a frente do
cargo maximo do Estado brasileiro, e, assim, continuaremos a navegar nesse mar de incerteza
civilizacional.

No proximo capitulo, abordarei um pouco melhor essa questdo no que diz respeito ao
papel da educacéo e da escola nesse contexto, compreendendo a escola como um espago de

contra hegemonia.

1.7 Comunicacéo discursiva e escola

Em relacdo aos enunciados proferidos diariamente pelos usuérios de uma mesma
lingua, incluindo aqui estudantes no contexto escolar, Bakhtin busca demonstrar que a lingua,
assim como a escola, ndo paira acima dos homens. Para esse autor, 0 enunciado é fruto das
relagdes entre os diversos sujeitos que constroem ativamente as diferentes formas de
expressao verbal humana. O contexto histdrico, as interpretagdes do mundo pelos sujeitos e 0s
valores de determinado grupo social sdo elementos formadores de significados. Esses
elementos se apresentam em uma arena de disputas, limites e angulos distintos.

Bakhtin aponta, seguindo essa linha de pensamento, para dois lados, assim como o
deus romano Jano, os quais constituem a natureza do enunciado: o dado e o criado.
Ressignificando um famoso ditado popular que diz que “nada se cria, tudo se copia”, Bakhtin

(2011) parece indicar que tudo se cria e, consequentemente, se transforma.
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Por isso, os discursos sdo objetos linguisticos e histéricos. Os sentidos de um
determinado discurso, manifestado em um texto, estdo condicionados ao periodo histérico, ao
grupo social, ao ambiente, entre outros elementos, em que ele € apresentado e recebido.

Os discursos sdo sempre dialégicos e interdiscursivos. E é exatamente por serem
dialdgicos, que os discursos podem ser vistos como objetos histéricos (FIORIN, 2006). Logo,
o0 discurso e o texto sdo processos/produtos do enunciado. Se aquele aparece com o sentido de
imanéncia no dominio de determinado enunciado, este se insere no dominio da manifestacéo.
A logica bakhitiniana compreende manifestacdo e imanéncia como parte de uma
metalinguagem. Os discursos se constroem na medida em que se relacionam com outros
discursos. Desse modo, 0s enunciados sdo ao mesmo tempo as correias de transmissdo entre a
histdria da sociedade e a histdria da linguagem e um elemento de vinculagdo na corrente da
comunicagéo discursiva (BAKHTIN, 2011).

Enxergar a historia, como conhecimento sistematizado sobre experiéncias passadas,
sob esse prisma auxilia no rompimento com uma perspectiva que a resume a mera sucessao
de fatos no tempo. Ela é, dessa forma, constituida por meio de um processo de recomposicao
dos significados.

Assim, podemos afirmar que até na propria tentativa de dotar as palavras “lingua” e
“linguagem” de significados estard sempre, implicito ou explicito, uma definicdo da
materializacdo de homens e mulheres, sejam elas adultas ou adolescentes, no mundo. A
lingua e a linguagem sdo, dessa forma, os prdprios conceitos tradicionais dos seres humanos
no mundo. Para Williams, algumas das categorias tradicionais como “mundo”, “realidade” e

“natureza”

[...] podem ser contrapostas ou relacionadas com a categoria de ‘lingua’, mas é hoje
um lugar comum observar que todas as categorias, inclusive a categoria de ‘lingua’,
sdo em si mesmas construgdes idiométicas, e com isso s com esforgo podem ser
separadas da lingua, e dentro de um determinado sistema de pensamento, para a
indagacao sobre relagGes. (WILLIAMS, 1979, p. 27)

Williams conclui dessa forma que ao analisar o desenvolvimento e transformac6es
pelos quais as nogdes de linguagem passam, deve se levar em consideracéo a lingua pelo seu
papel primordial na comunicacgdo discursiva e a propria histéria da construcdo dessas nogoes,
com todos os condicionamentos historicos e materiais que envolvem essas fabricacfes
(WILLIAMS, 1979).

Em Benjamin, a linguagem é o meio principal de comunicar a esséncia linguistica das

coisas. Nesse vies, se as coisas tém como sua esséncia linguistica a prépria linguagem,
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quando essa logica é aplicada ao ser humano, podemos inferir que a lingua se desenvolveu
como necessidade primordial da formacdo subjetiva dos seres humanos. Assim, 0 "sujeito
constitui a linguagem e € também constituido por ela” (KRAMER, 2001, p. 277).

Benjamin reforga essa visdo quando afirma que o fato de nomear as coisas realga essa
esséncia linguistica do homem. Em comunh&o com o pensamento benjaminiano, admitimos
que em épocas como a nossa € necessario "dar nome aos bois" (BENJAMIN, 2013).

Sua formulacdo acerca da historia aproxima o historiador da linguagem. O que permite
0 entrecruzamento entre passado, presente e futuro é, justamente, a linguagem. Os seres
humanos se tornam seres humanos na constru¢cdo de um mundo comum, essa elaboracdo
césmica tem na linguagem seu ponto de partida. O tempo historico é compreendido pela sua
intensidade e, como também conclui Benveniste, ndo pelo seu sentido cronoldgico.

Benjamin visa assim desmascarar o historicismo, pelo seu carater impessoal e
sequencial. O retorno ao que ja-foi, por meio da narrativa histérica, visa ao reconhecimento e
a critica da historia como disciplina. Ao historiador, como cronista e colecionador, interessa
mais o que se olha do que o que se vé. Por isso, "o olhar é o fundo do copo do ser humano™
(KRAMER, 2001).

E a consciéncia que também se constrdi no olhar.

Bakhtin, em rota similar, desenvolveu sua teoria da superestrutura dando a linguagem
um papel medular. Nela o “real” € mediado pela linguagem e os discursos se comunicam
entre si. Os discursos sdo reflexos de outros discursos (FIORIN, 2006).

Ainda nesse prisma, o fildsofo soviético desenvolveu sua concepgdo ontoldgica do
homem baseado na percepcdo de que as diversas esferas que acolhem as mais distintas
operagdes humanas interagem por meio da linguagem. Bakhtin (2011) compreendeu que a
utilizacdo da lingua se da através de enunciados, tema ja abordado um pouco acima. Remete-
se novamente a eles, pois o0 autor russo indica que “cada campo de utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso” (BAKHTIN, 2011, p, 262).

A tarefa intelectual de Bakhtin envolveu um esforco na tentativa de recuperar a énfase
sobre a linguagem como atividade que inclui a formagdo de uma consciéncia pratica
socialmente construida. Para esse pensador, a producdo de significados era,
indispensavelmente, uma obra social, condicionada pelas dindmicas sociais de cada coletivo

humano.
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1.8 A questao da ideologia... e (ou) de hegemonia e praxis

Todos esses fatores dotam a teoria da linguagem bakhtiniana de um préstimo
insuperavel. Se, assim como Benveniste, ele permitiu a viabilidade de refletir sobre o papel do
sujeito e seus limites/potencialidades discursivos, seu pensamento se torna incontornavel na
medida em que ele possibilita projetar, como afirmamos mais acima, o0 espaco ocupado, na
linguagem, e, na interacdo interdiscursiva entre sujeitos, pelos objetos culturais. As proprias
manifestacdes de cultura, pelos diferentes povos, sdo tomadas pelo seu carater discursivo. Ao
abordar sujeitos e objetos pelas suas interacGes dialéticas, o pensador soviético, eleva sua
teoria sobre o enunciado a um forte aliado para compreender as relacdes culturais existentes
ao longo da historia (AMORIM, 2009).

No encaminhamento proposto por Bakhtin, um elemento importante, até agora
deixado de fora devido as dificuldades impostas a esta discussdo, € a questdo dos aspectos
ideoldgicos dos discursos que sdo proferidos pelos usuarios de uma mesma lingua. O
pensador inglés, Terry Eagleton (2019), tem uma met&dfora e uma analogia, ambas
extremamente interessantes, que podem nos ajudar a iniciar nossa exposicéo: a primeira é a de
que a ideologia seria semelhante ao mau halito, ele é sempre mais facilmente identificavel no
outro do que em si mesmo; a segunda remete ao argumento que assemelha a composicao
ideoldgica a estrutura do romance.

No segundo caso, o autor sugere que ao fazer a comparacao se torna factivel tomar os
discursos ideoldgicos como ponto de partida de uma “complexa rede de elementos empiricos
e normativos, dentro da qual a natureza e a organizagdo dos primeiros sao, em ultima analise,
determinadas pelos requisitos dos tltimos” (EAGLETON, 2019, p.39).

Em Bakhtin, “A palavra é o fenémeno ideoldgico por exceléncia” (BAKHTIN, 2010,
p. 34). Como processo ideologico, o processo de elaboracdo de significados, por meio de
signos, se confunde com a dimensao da experiéncia social, na qual significados e valores sdo
produzidos. Desse modo, nenhuma palavra é isenta ou neutra. As palavras, dentro de um
contexto histdrico e social em que se produz qualquer enunciado, transformam-se no meio
pelo qual as ideias se revelam e reproduzem as relacdes de poder nas sociedades de classe.
Para Bakhtin (2010), no entanto, esse movimento é sempre dialético. E uma arena de disputa
e de intercambio.

Bakhtin por vezes faz a distin¢do entre o que seria uma “ideologia oficial” e “ideologia

do cotidiano”; entre um sistema razoavelmente organizado de ideias, normalmente permeado
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por questdes que se inserem na dominacgéo politica, social e econémica, e uma ideologia dos
comportamentos diarios. A interligacdo entre os dois “tipos” de ideologia faz parte do mesmo
movimento e se retroalimentam na producdo de discursos, atuando no sentido de naturalizar
certos termos, que entram no vocabulario cotidiano das sociedades, mascarando ou
minimizando as relagGes de poder existentes, assim como estabelecendo padrdes de conduta.
Para Eagleton, o interesse de Bakhtin na questdo da ideologia, no que diz respeito a
sua aplicacdo na vida cotidiana das pessoas, se assemelha muito a nogéo, desenvolvida por
Williams, de “estrutura de sentimento”: “aquelas formas esquivas e impalpaveis de
consciéncia social que s&o ao mesmo tempo tdo evanescentes quanto sugere a palavra
‘sentimento’, mas que exibe, ndo obstante, uma configuracéo significativa capturada no termo

‘estrutura’” (EAGLETON, 2019, p. 64). Como processo englobado na vida real das pessoas
reais, essa concepgdo se assemelha também com o conceito de hegemonia, que sera melhor
desenvolvido nos proximos paragrafos.

Ambas as linhas tedricas buscavam romper com o conceito de ideologia como um
sistema de ideias inflexivel, aproximando-o, para analises sociais, das formas em que essas
ideias influenciaram a vida real das pessoas ao longo dos séculos. Elas rejeitam aquelas
nogdes mais engessadas do termo, que enxergavam uma relacdo em que a pratica cotidiana de
homens e mulheres seguiriam a reboque, de forma passiva, as ideias dominantes das elites
dirigentes.

Williams, ao contrario de Bakhtin, se questionava acerca das possibilidades analiticas
do conceito de ideologia. Em Marxismo e Literatura, esse autor termina sua abordagem

histérica do termo com o seguinte paragrafo

Mas é uma questdo aberta, a de saber se “ideologia” e “ideoldgico”, como seus
sentidos de “abstracdo” e “ilusdo”, ou seus sentidos de “ideias” e “teorias”, ou
mesmo seus sentidos de um “sistema” de crencas ou de significados e valores, sdo
termos suficientemente precisos e praticaveis para uma redefini¢do tao radical e de
tdo longo alcance. (WILLIAMS, 1979, p. 76)

Ainda que ndo tenhamos a pretensao de fazer uma abordagem caudalosa deste autor,
cabe nesse momento apresentar a tentativa de solucdo, a priori, apresentada por Antonio
Gramsci para o problema, colocado por autores do mesmo campo politico-teérico, como
Bakhtin e Williams, a posteriori: o conceito de hegemonia.

Sobre essa categoria, para Cospito

Gramsci distingue trés momentos [da hegemonia]: o primeiro é ‘estreitamente
ligado a estrutura’; o segundo ‘é a ‘relacdo de forcas’ politicas’; o terceiro ‘é o da
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“relacdo das forcas militares’. O segundo momento passa por diversas fases, que
culminam naquela ‘mais abertamente ‘politica’ [...] na qual as ideologias
precedentemente germinadas vém a contato e entram em embate, até que somente
uma delas, ou pelo menos uma sé combinacédo delas, tende a prevalecer, a se impor,
a se difundir sobre toda a area, determinando, além da unidade econdmica e politica,
também a unidade intelectual e moral, em um nivel ndo corporativo, mas universal,
de hegemonia’. A essa altura, o grupo até entdo subalterno pode sair ‘da fase
econdmico-corporativa para elevar-se a fase de hegemonia politico-intelectual na
sociedade civil e tornar dominante na sociedade politica’. (COSPITO, 2017, p. 478)

Nos termos do exposto por Cospito esta implicito para Gramsci a possibilidade de uma
contra, ou anti-hegemonia — usaremos as duas como sindnimos. E no segundo momento, o da
relacdo das forgas politicas, coincidente com os tratamentos dados pelo pensador inglés e pelo
filésofo da linguagem russo, que repousara nossa tentativa de associar essa premissa a nossa
proposta de intervencdo politico-pedagdgica. Devo deixar claro que ndo terei como enfoque a
concepcdo de Gramsci sobre a educacdo: sua proposta de escola politécnica ou escola
desinteressada do trabalho.

O vocabulo hegemonia surge em Gramsci, inspirado nos escritos de Nicolau
Maquiavel, como definicdo da forma como poderes estabelecidos angariam a simpatia e o
apoio dos subalternos por meio da construcdo de espagcos de consenso. Nesse sentido,
Gramsci ressalta como nessa construcdo de consenso, consentimento passivo e coercdo sao
acOes complementares. Com essa argumentacdo, o filésofo sardo consegue distanciar sua
proposicdo do conceito de ideologia, considerando que o ideoldgico usualmente precisa
recorrer a algum tipo de violéncia para se impor, seja ela fisica ou simbdlica. A arena desses
embates € o que Gramsci chama de sociedade civil. Eagleton faz uma ressalva ao peso
excessivo que o filosofo italiano da a esse ambito, ressaltando a menor atencdo dada aos
aspectos estatal e econdmico de dominagdo (EAGLETON, 2019).

Ao cunhar o termo, Gramsci deixa implicito suas preocupac¢des com a luta politica de
sua época. Como revolucionario, Gramsci parece compreender que a era das revolucdes, pelo
menos nos paises centrais, que tomariam as estruturas das sociedades capitalistas de assalto,
como na Rdassia de 1917, ja estava em declinio. Nesse interim, a luta de classes se
embrenharia no @mbito da luta cultural.

Nesse caminho, Gramsci, com a ressignificacdo da categoria hegemonia, é responsavel
por reordenar, no campo do marxismo, a defini¢do de ideologia. Essa concep¢édo deixa de ser
tanto uma falsa consciéncia, como advogaram inicialmente os pais do materialismo historico,
guanto um mero sistema de ideias das classes dominantes, para se abranger o dominio das
praticas sociais vividas pelos diferentes individuos, assim como pelos distintos grupos sociais,

nas mais diferentes sociedades. Incluindo ai “as dimensdes inconscientes inarticuladas da



50

experiéncia social, além do funcionamento de instituicdes formais.” (EAGLETON, 2019, p.
131).

Por outro lado, a hegemonia fornece uma no¢do das dindmicas de
dominacao/exploracdo/opressdo social a partir das condicGes praticas de insercdo das ideias
que respaldam essas estruturas de dominagdo. Nesse sentido, é importante mencionar a
ressalva de Williams de que a hegemonia “é sempre um processo. Ndo é, exceto
analiticamente, um sistema ou uma estrutura. E um complexo realizado de experiéncias,
relagGes e atividades, com pressdes e limites especificos e mutaveis.” (WILLIAMS, 1979, p.
115).

Para resumir, reproduzo, e faco minha, a traducdo que Eagleton da para o conceito:
“Muito toscamente, entdo, podemos definir a hegemonia como um espectro inteiro de
estratégias praticas pelas quais um poder dominante obtém o consentimento ao seu dominio
daqueles que subjugam” (EAGLETON, 2019, p. 131).

Gramsci atestou que nas sociedades onde surgiram classes médias robustas, o péndulo
da relacdo consentimento/coercdo tendia a pender para o primeiro polo. Na formacdo dos
“blocos histéricos”, a dimensdo psicologica da hegemonia, aquela que engloba as imagens
que os diversos sujeitos fazem de si e de sua relacdo com as instituicOes estatais e da
sociedade civil, remeteria as préprias condicdes materiais do ambiente de classe média.
Servindo como um anteparo, um freio para uma situacéo constante de conflitos.

Nas sociedades capitalistas, 0 consentimento se da através da inser¢do dos sujeitos no
mundo do consumo, assim como, quando isso ndo limita a acumulagéo de capital, na outorga
de direitos, mantendo em standby as contradigdes inerentes ao sistema. Para o pensador
italiano, nessa ldgica, as forgcas materiais seriam “o conteudo” e as “ideologias” as formas, em
um dado “bloco histérico” (EAGLETON, 2019).

Como solucdo para esse impasse, se as formas de pensamento das classes subalternas
se encontram em estagio de conformacdo, o potencial de transformacdo deve ser elaborado
tendo como base 0s elementos caracteristicos a esses mesmos grupos que possam servir de
subsidio para organizar e explicitar preceitos caros a construcdo de uma visdo de mundo
coerente e capaz de desenvolver-se de forma contra hegemonica.

Trazendo um exemplo contrério aquele preconizado por Gramsci, Nancy Fraser
argumenta que todos os blocos hegemdnicos sdo constituidos por um apanhado de valores e
crencas sobre 0 que é legitimo e justo e 0 que ndo é, do ponto de vista daqueles que dominam.
Observando o modelo atual, para ela, a partir da segunda metade do século XX, a hegemonia

global capitalista outorgou duas visdes distintas de direito e justi¢a, no sentido da construcao
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de um consenso por meio do convencimento, um voltado para a distribuigéo e o outro para o

reconhecimento.

O aspecto distributivo transmite uma visdo sobre como a sociedade deve alocar
bens divisiveis, especialmente os rendimentos. Esse aspecto diz respeito a
estrutura econdmica da sociedade e, ainda que indiretamente, as suas divisdes de
classe. O aspecto do reconhecimento expressa um senso de como a sociedade deve
repartir o respeito e a estima, as marcas sociais morais de pertencimento enquanto
membros da sociedade. Focado na ordem dos status na sociedade, esse aspecto se
refere as hierarquias nesse status. (FRASER, 2020, p.37)

Para Fraser, foi esse contexto que permitiu a construcdo de um consenso que ela
denominou de “neoliberalismo progressista”, alinhamento improvavel, a principio, entre as
principais correntes liberais dos movimentos sociais que ganharam foco a partir dos anos 60 —
por exemplo, a luta pelos direitos da populacdo LGBTQIA (Lésbiscas, Gays, Bissexuais,
Transexuais, Queer, Intersexuais e Assessuxais), 0 antirracismo e o feminismo — e o0s setores
mais importantes e simbdlicos do capitalismo globalizado — Wall Street, Big Techs e indUstria
cinematogréfica. Esse modelo, segundo a autora, vem apresentando sinais de incapacidade de
sustentar o consenso hegeménico, dando lugar ao que ela chama, partindo de Gramsci, de
“sintomas morbidos”, como € a ascensdo da extrema-direita em escala mundial.

Na outra ponta, se para Gramsci, todos sao fildsofos, as classes subalternizadas tém
em suas fileiras seus organizadores de pensamento, que o autor denomina de “intelectuais
organicos”. Nesse angulo, todo educador e educadora comprometido com a superacdo das
desigualdades carrega consigo os gérmens da organicidade intelectual junto aos oprimidos e
explorados. Sabemos que ao criar o termo, nosso autor tinha em mente aqueles quadros
ligados ao partido e mais diretamente compromissados com os ideais revolucionarios
socialistas. Mesmo com as diferencas de tarefas, do ponto de vista epocal e de finalidade, nos
permitimos adaptar o termo aos nossos propadsitos pedagdgicos mais imediatos.

Assim, para Gramsci, o fazer filos6fico é tido como uma disputa no &mbito cultural.
Como efeitos da ascensdo de parcelas daqueles que vem de baixo, os intelectuais organicos
devem devolver, visto que ocupam um lugar de prestigio entre os subalternos, alguma forma
de autoconsciéncia das suas relacdes com o mundo visando a suplantagdo de condicGes
sociais, culturais, econbmicas e politicas de opressao/exploracdo. Assim, o intelectual
organico representa o ligame entre a filosofia, como teoria de transformacdo, e 0 povos
oprimidos.

Unindo teoria e pratica, dando forma e coesdo a uma compreensdo préatica da realidade

social e propondo mudancas, os intelectuais organicos em comunhdo com a sua classe de
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origem, combatem o “senso comum” - um conjunto desordenado de nogdes muitas vezes
conflitantes entre si, para Gramsci, algo em constante mutacdo que se alimenta dos discursos
cientificos, assim como do conhecimento popular, uma espécie de folclore da filosofia — e
constroem uma nova forma de interagir no mundo calcada no “bom senso”.

E nesse debate que Gramsci ajuda a popularizar outro termo bastante caro as tentativas
de construcdo de movimentos anti-hegemdonicos: a praxis. Ao debater sobre o processo de
fragmentacdo e despolitizacdo das esquerdas no Brasil do século XXI, a socidloga Sabrina
Fernandes remonta & origem do conceito, com o sentido de transformacdo, em que 0s aspectos
tedricos e praticos se conjugam, aos Manuscritos econdmico-filosoficos, do jovem Marx. Ao
mobilizar autores do marxismo humanista como Hebert Marcuse, Erich Fromm e Karel
Kosik, a autora desenvolve uma potente perspectiva da praxis unindo as reflexdes de Gramsci

e de Paulo Freire. Ela argumenta que:

A visdo de Gramsci sobre a hegemonia, a pedagogia e a formacao dialética do bom
senso (versus senso comum) é elementar para ver a praxis como uma forca politica,
especialmente quando esses mesmos temas sdo repetidos e expandidos por Paulo
Freire no pensamento pedagdgico-critico, coisa que muitos estudiosos identificam
com um quadro gramsciano-freiriano.

A emancipacdo de acordo com uma Vvisdo gramsciana, ndo é apenas de carater
econdmico, mas também contém a emancipacéo da existéncia total do homem.

[...] Paulo Freire argumenta de maneira semelhante ao dizer que ‘a grande tarefa
humanista e historica dos oprimidos é libertar a si mesmos’” (FERNANDES, 2019,
p, 45)

Nesse caminho, Fernandes define a praxis como “a unidade dialética da teoria e da
pratica no movimento da negacgdo”. Negacdo como movimento dialético, mas também como
ato e reconhecimento das estruturas, no sentido mais amplo do termo, que permitem contextos
de exploracao/opressao. A praxis se firma assim como indispensavel para garantir a libertacdo
criativa das capacidades humanas (FERNANDES, 2019, p. 54).

A autora ressalta que é nessa direcdo que se pode atingir a consciéncia da condigdo de
exploracdo, portanto de classe. Deixando claro que classe aqui é entendido como conceito
imprescindivel, porém ndo atrelado a uma visdo mecanicista/economicista, e associado a
outras formas de opressdo que se impdem nas sociedades contemporaneas.

Nesse sentido, segundo Freire, ndo pode existir outra estrada a trilhar sendo aquela que
encaminha para uma pedagogia humanizadora. Na atividade pedagodgica, a formacdo da
consciéncia, entendida como uma via de mdo dupla, tem como imperativo fundamental a
criacdo de uma atmosfera onde aquela remete a intencionalidade dos atos educativos. Por
isso, para Freire
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O prdprio da consciéncia é estar com o mundo e este procedimento é permanente e
irrecusavel. Portanto, a consciéncia € em sua esséncia, um ‘caminho para’ algo que
ndo é ela, que esta fora dela, que a circunda e que ela apreende por sua capacidade
ideativa. (FREIRE, 1984)

Seguindo essa linha, acreditamos que a tarefa contra hegemonica se concretiza
guando, num espaco educacional, discentes e docentes se reconhecem imbuidos de um oficio
em que os dois lados sdo sujeitos construtores. Nesse sentido, como na Tese 11 de Marx,
questionando o materialismo de Feuerbach, nos cabe ndo s6 interpretar o mundo, mas
também, ainda que no micro, levantar propostas de transformacao para a macro.

Concordamos com Fernandes quando ela afirma que “Enquanto o
pensamento/consciéncia fornece os impulsos criticos na pedagogia politica/critica como
conscientizacdo, a transformacdo se alimenta da consciéncia critica na praxis”
(FERNANDES, 2019, p. 58).

1.9 Historia, entre Experiéncia e Narrativa: um regresso

Regressando a Benjamin, em seu ensaio intitulado O Narrador a seguinte sentenca é
proferida: "Quando se pede num grupo que alguém narre alguma coisa, 0 embaraco se
generaliza. E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e
inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias" (BENJAMIN, 1985, p. 198). Pretendo,
com todo respeito ao legado benjaminiano contribuir para a atualizacdo de sua afirmacao
pessimista em relacdo ao exercicio de narrar.

Sem embargo, evoco um outro momento da escrita do autor alemdo em que ele

expressa a relacdo entre experiéncia e narrativa:

A experiéncia que passa de pessoa a pessoas é a fonte que recorreram todos 0s
narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores sdo as que menos se
distinguem das histérias orais contadas pelos indmeros narradores anénimos.
(BENJAMIN, 1985, p. 198).

Essa relacdo entre narrativa e experiéncia ¢ entremeada na obra de Benjamim, por uma
ferramenta tedrica tomada de empréstimo junto a Leibniz: a ideia de ménada.  No interior
do sistema filosofico idealista hegeliano, a categoria "conceito” é compreendida como uma
espécie de contorno final do espirito humano. O "conceito" seria o responsavel por permitir a

razdo alcancar sua plenitude. Benjamim questiona o filésofo oitocentista, ao sugerir que o
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conceito seria, na verdade, um intermediério entre o fendbmeno singular e a ideia universal.
Para Benjamim, o "conceito” seria uma espécie de "ideia viva", que capta os fenbmenos
impedindo-os de se perderem nas suas manifestacfes empiricas.

Para Benjamin, ambos, fendmeno e ideia, sdo interdependentes: o primeiro necessita
da ideia para adquirir sentido, enquanto a ideia sobrevive do vigor fornecido pelos fendbmenos
em suas singularidades. A analogia que o autor emprega para sintetizar sua visdo € bem
elucidativa: as ideias se conectam aos fendmenos, na mesma medida em que as constelacdes
se relacionam com as estrelas (KONDER, 1999).

Nesse cenario, 0 "conceito" ndo pode pleitear uma existéncia universal, como
afirmava Hegel, a singularidade exerce um papel primordial ao possibilitar o fluxo dialético

entre ideia e fendbmeno.

A universalidade das ideias depende da autonomia delas em rela¢do aos fendmenos.
Para serem plenamente universais, para serem essenciais, as ideias precisam valer
por si mesmas, precisam ser completamente independentes, precisam ser
independentes até mesmo umas das outras. 'Cada ideia € um sol e se relaciona com
outras ideias tal como o sol se relaciona com outros séis'. As ideias, entdo, séo
autarquicas: sdo moénadas. (KONDER, 1999, p. 37)

Para Benjamin, “a ideia é m6nada — isto significa, em suma, que cada ideia contém a
imagem do mundo. A representacdo da ideia impde como tarefa, portanto, nada menos que a
descricdo dessa imagem abreviada do mundo.” (BENJAMIN, 1987, p. 70). Sdo pedacos
diminutos da realidade em que um ponto de vista sobre 0 mundo e 0 mundo sob um ponto de
vista se entretecem (KRAMER, 2001).

A linguagem &, para Benjamin, o espaco, par excelence, do desenvolvimento da ideia,
como monada. 1sso, nos permite reconhecer as mdnadas como pequenas particulas de relatos,
que em conjunto, oferecem a capacidade de narrar uma totalidade, sendo, o inverso, também
uma possibilidade (PETRUCCI-ROSA e col., 2011).

Como ja abordado anteriormente, essa linha de pensamento, permite que nos vejamos
inseridos na perspectiva libertadora proposta por Gramsci. Quando o filésofo italiano afirma
que toda a humanidade é composta por filésofos, ainda que ndo saibam que o sdo, ele
intentava romper com a suposta separacgdo entre homo faber e homo sapiens, concepcao essa
permeada pela ideia de que alguns “homens escolhidos” eram capazes de criacdo intelectual,
enguanto, ao restante, restava o enfadonho trabalho bragal. Esse “senso comum” caracteristico
de sociedades de classe foi questionado por Gramsci (GRAMSCI, 1991).

Nessa oOtica, o fomento a producdo de narrativas, como trabalho de

autoconscientizacdo humano, feitas por alunos advindos das camadas mais pobres da
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populacédo, permeados pelas relagcdes de opressao/exploragdo que incluem questdes de classe,
raca e género, podem servir como um potente instrumento na luta por uma educacédo
transformadora.

Essas nogOes apresentadas nas se¢des acima fornecem alimento para nossas discussoes

dos proximos capitulos.
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2 HISTORIA, ESCOLA E CURRICULO: CAMINHOS POSSIVEIS

2.1 Uma breve definicdo de curriculo

Nossa concepcdo de curriculo no presente trabalho ndo se distancia muito daquela
apresentada por José Gimeno Sacristdn (2010). De maneira sintetizada, para esse autor, o
curriculo é algo 6bvio: é aquilo que nossos estudantes estudam. Dessa forma, todo o contetido
que pode ser aprendido e ensinado se insere no curriculo, ou seja, ele é uma curadoria daquilo
que guiara a préatica docente e discente durante uma determinada trajetoria de escolarizacdo. A
propria palavra curriculum, de origem latina, tem em sua origem a ideia de percurso.

Ja em seu sentido original, a concepcdo de curriculo carrega em si o propdsito de
orientar, regular e concatenar conteudos que, caso nao fossem organizados, se encontrariam
em estado de isolamento. Nesse sentido, aos curriculos estdo implicitas duas atribuicdes: a de
“homogeneizar” as préaticas educativas; e, a0 mesmo tempo, e de forma contraditoria, a de
compartimentar os diversos conteidos a serem ensinados, assumindo a divisdo em matérias e
disciplinas especificas, por exemplo, assim como a de atribuir aos agentes da préatica
educativa, em especial aos estudantes, um lugar, um metodo, um grau ou uma classe
pertencente, de acordo com critérios desenvolvidos por cada sociedade (SACRISTAN, 2010).

Por esse angulo, em seus primordios, a organizacdo dos sujeitos escolares em
diferentes séries ou classes trabalhou no sentido de simplificar a ordenacéo das trajetorias de
aprendizado desses mesmos sujeitos. A reboque desse modelo, surgem procedimentos
metodologicos que ajudaram a estruturar uma série de tarefas que podiam ser reproduzidas
em diferentes espagos.

Nesse caminho, para Sacristan,

A adocéo de curso ou grau estabeleceu a regulagéo do tempo total de escolaridade
em uma sucessdo de trechos ordenados, como uma escada ascendente de passos que
se sucedem. Assim, ficava estabelecida a estrutura essencial da préatica educativa da
escolaridade moderna que seria realizada por docentes e estudantes. (SACRISTAN,
2010, p. 19)

O papel regulador dos curriculos, em geral, ja demonstra 0 seu carater de nao-
neutralidade. Atualmente, estamos vivendo na pele os efeitos de uma reforma curricular,

como € a tentativa de implantacdo do Novo Ensino Médio (NEM). Para Sacristan, a
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autoridade regulatéria do curriculo se manifesta a partir de elementos estruturantes que
compelem os elementos estruturados a sofrer essa pressdo. Os elementos estruturados, como
0s conteudos, os tempos de aprendizagem, as atividades a serem desempenhadas e, por fim, o
préprio perfil do aluno desejado, sdo condicionados pelo tipo de abordagem curricular que
sera adotado em determinada época e contexto social.

N&o temos como intencdo nesse trabalho esgotar a discussdo aceca do curriculo, mas
sim apontar alguns condicionamentos que sdo evidenciados tanto pela pratica de sala de aula,
nas escolas da vida real, como pelo contato com alguns tedricos que fortalecem nossa posicéo
critica acerca das formulages curriculares em vigéncia.

Por esse Vviés, pensar e construir curriculo, como defenderemos mais a frente, significa
enunciar sua faceta de ndo-neutralidade, de nio-universalidade e de nio-imobilidade. E
necessario evidenciar os mecanismos e a prépria forma de manutencdo desses aparatos de
conformacdo social. Se faz igualmente essencial, compreender as decisfes, muitas delas
ligadas ao campo da politica e da economia, que sdo impostas aos agentes da educacao. Nesse
caminho, é preciso, cada vez mais, ter clareza do que se faz, para quem e para que atuamos da
forma que atuamos (SACRISTAN, 2010).

Conquistar, coletivamente e individualmente, essa clareza, reconhecer que o
conhecimento escolar, pautado nos curriculos prescritivos, ndo da conta da formacao
necessaria para os objetivos que delineamos até aqui, enxergar os limites impostos pela
tradicdo escolar herdada; sdo um inicio de caminhada para conceber a ideia de que mesmo
aquelas tradices que consideramos em boa estima precisam ser questionadas e,
consequentemente alteradas e reformadas, se quisermos fazer a trilha da educacdo anti-

hegemaonica.

2.2 O curriculo em desenvolvimento

Nesse caminho, todo curriculo € em si um processo de e em construgdo e, na mesma
medida, é reconhecido em seu processo de desenvolvimento. Assim, tod(a)o autor(a)/autor de
qualquer atividade pensada e refletida previamente, sobretudo no ambito das préaticas
educacionais, carrega consigo uma construcao de sentido, de intencionalidade. A negacéo da

afirmacédo acima reflete uma acdo permeada por um processo de alienagédo, caracterizada por
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uma conduta de repeticdo daquilo que é comum. Caso, infelizmente, bastante comum nos
meios educacionais.

Nos dois casos,

A acdo de influir sobre o outro, ensinando o outro, seja de forma consciente ou
inconsciente (rotineira ou mecénica), provoca e produz ou estimula a elaboracéo de
um significado em quem é sujeito as acGes dessa influéncia. Ambos os aspectos — 0
sentido para quem educa e o significado construido para quem é educado — podem
estar vinculados entre si por relagdes de causa e efeito, e assim desejamos que
ocorra, mas ambos 0s aspectos pertencem a ordens de realidades distintas. Uma
coisa é a intengdo de quem deseja reproduzir e alcangar éxitos guiados por
determinados fins, outra coisa sdo os efeitos provocados (as elaboracfes subjetivas
em que recebe a influéncia) nos receptores que aprendem. (SACRISTAN, 2010, p.
25)

No descrito acima, Sacristdn delimita trés niveis de aspectos, no que concerne a
formulagdes curriculares que se associam entre si de maneiras diferentes: os fins curriculares
em si; as agdes e atividades em si, ou seja, o desenvolvimento do curriculo em si; e 0s
resultados e efeitos desejados ao adotar determinada concepcdo curricular. E pensando nesses
aspectos que apresentaremos 0s argumentos que seguem.

Assim sendo, as nocGes apresentadas na se¢do acima e no final do capitulo anterior
sdo apropriadas, indireta e diretamente, respectivamente, na nossa visao, de forma instigante
por Ivor Goodson e Maria Inés Petrucci-Rosa. Ao desenvolver consideracdes sobre as
potencialidades da narrativa autobiografica, como ferramenta para transformar estorias em
historias de vida, esses autores estabelecem uma vinculacdo entre a mdnada, no sentido
benjaminiano, e o ato de construgdo de narrativas vivenciais, concentradas em textos curtos,

de cunho memorialistico.

Nesse sentido, a mdnada pode revelar o carater singular da experiéncia educativa
realizada, sem perder de vista suas articulagdes com o universo amplo da cultura em
que ela estd imersa e com o olhar subjetivo do pesquisador. (PETRUCCI-ROSA e
col., 2011, p. 205)

Nos termos do trecho acima, se fazer um narrador "monadista” teria uma funcéo
dupla: a ressignificacdo da experiéncia no processo narrativo e o rompimento do seu
isolamento existencial pelo narrador-sujeito. Esse ultimo, seguindo a analogia do pensador
alemdo, "se tornaria uma estrela em busca de outros séis." (KONDER, 1999, p.37).

Goodson e Petrucci-Rosa aproximam a experiéncia de construir relatos biograficos a
uma proposta de aprendizagem narrativa. Essa proposta se justifica, na medida em que, aos
estudantes, seria permitido "aprender a ser um ser social, aprender sobre si mesmo e sobre o
mundo" (GOODSON; PETRUCCI-ROSA, 2020, p. 100).
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Como sustenta Kramer, "resgatar a histdria de pessoas significa vé-las reconstruirem-
se enquanto sujeitos e reconstituir também sua cultura, seu tempo, sua historia, reinventando a
dialogicidade, a palavra.” (KRAMER, 2001, p.275). Segundo Goodson e Petrucci-Rosa, essa
proposta pode ser Util para fomentar novas maneiras de interpretar a produgdo de sentidos no
espaco escolar. Questionar o curriculo tradicional através de uma aprendizagem calcada nas
histdrias de vida, nos acercaria da "experiéncia”, como figurada no pensamento benjaminiano.
Nesse caso, "A matéria-prima do narrador € a experiéncia (Erfahrung), dimenséo artesanal da
vida, que se torna potente para a aprendizagem narrativa." (GOODSON;PETRUCCI-ROSA,
2020, p. 101).

Nos, professores, vivemos o dilema de nos posicionarmos entre a aprendizagem
escolar e o que Goodson e Petrucci-Rosa chamam de "aprendizagem tribal”, termo em
consonancia com a "experiéncia” de Benjamin. Como forma de interceder nesse impasse
representado pela dualidade de saberes presente no ambiente escolar, os autores sugerem que
professores exercam um papel de mediador independente entre as distintas formas de
producéo e difusdo do conhecimento socialmente produzido. Se obtiver éxito, o educador terd
encontrado um meio de elaborar narrativas que provoquem os discentes no sentido de se
deslocarem para outro lugar: a experiéncia ressignificada por meio do surgimento de um
narrador consciente de si.

Esse estagio se distingue frontalmente do

intercambio simbdlico normal que ocorre na escola, que usualmente se configura
como uma transmissdo unidirecional direta da cultura dominante representada pela
disciplina escolar e pelo professor para a crianca, sem qualquer mediacdo ou
reconhecimento de qualquer aprendizagem tribal que a crianca ja tenha.
(GOODSON; PETRUCCI-ROSA, 2020, p. 100)

Aqui, Goodson e Petrucci-Rosa parecem fazer eco aos ensinamentos de Paulo Freire,
para quem, ensinar, ndo se resume a transferir conhecimento. (FREIRE, 1996).

Em outro trabalho, que investiga um projeto desenvolvido junto a jovens descendentes
de aborigenes na Australia, Ivor Goodson (2019), em conjunto com a pesquisadora Ruth
Deakin Crick, nos permite vislumbrar a possibilidade de se pensar o proprio curriculo escolar,
como uma narrativa que englobe os saberes estudantis.

Ao criticar os curriculos prescritivos, onipresentes nos sistemas educacionais
ocidentais, Goodson e Crick apresentam as possibilidades implicadas na adogéo, por meio de
uma construcdo coletiva, que uniria saberes tradicionais-escolares aos saberes populares

advindos das/os estudantes, do curriculo como construgdo narrativa.
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Para eles, essa iniciativa poderia permitir que os/as discentes tivessem um maior
engajamento na construcao de significados em conjunto, uma melhor formagéo pessoal, uma
nocao mais ampla de interacdo, interior e exterior, com a comunidade em que estdo inseridos,
um maior apelo & diversidade cultural e ao exercicio da liberdade, além da confecgdo de
cidadania mais ativa, voltada para o reconhecimento do outro (GOODSON;CRICK, 2019).

Nesse contexto, 0 mundo passa a fazer parte do curriculo, como advoga Arfuch. Para
essa autora, uma educacdo voltada para a paz, paz essa que ndo pode existir sem justica,
demanda uma articulacéo estreita entre as instituicdes formais de ensino e a sociedade, assim
como entre as tarefas reflexivas que envolvem a formacdo dos profissionais de educacdo e
aquelas ligadas a implementacéo de politicas publicas (ARFUCH, 2016, p.235).

De acordo com Carlos Branddo, a educacdo é uma amostra da forma como as
sociedades se organizam e, consequentemente, organizam seus membros. Como outras
criagbes do ambito cultural, os grupos tendem a construi-la, e reconstrui-la, segundo suas
necessidades, tendo em vista as disputas no interior das formacgdes sécio-histéricas. “Assim,
quando sdo necessarios guerreiros ou burocratas, a educacdo ¢ um meio de que os homens
lancam mAo para criar guerreiros ou burocratas” (BRANDAO, 2013, p. 3).

Demerval Saviani complementa esse raciocinio quando afirma que, “(...) a producéo
do homem é, ao mesmo tempo, a formacdo do homem, isto €, um processo educativo. A
origem da educacéo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo” (SAVIANI, 2007).

Nessa trajetoria, 0s sujeitos estdo sempre conectados pela memoria grupal, a tradi¢éo
produz a amalgama que forja a nogdo de coletividade. A educacdo formal emerge quando a
pratica se sujeita a teoria da educacdo e “cria situacGes proprias para 0 seu exercicio, produz
0s seus metodos, estabelece suas regras e tempos, e constitui executores especializados”
(BRANDAO, 2013, p. 11). Toda educacdo formal conta, implicita ou explicitamente, com
uma formacéo curricular.

Nessa mesma linha, Apple estabelece a educacdo como parte fundamental das
politicas voltadas para cultura. Sendo assim, o curriculo s6 pode ser compreendido
plenamente, se o considerarmos a partir das tensGes e conflitos econémicos, politicos e
sociais, no seio das sociedades que produzem essas prescricbes educacionais. O autor
reafirma a visdo de que ndo se pode, ingenuamente, entender o curriculo como um conjunto
neutro de conhecimentos que, por algum milagre, aparece nos textos e nas salas de aula de um
pais, Estado, cidade etc. (APPLE, 2005).
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Em um cenario parecido® com o que estamos vivendo nos Gltimos anos, em que
grupos conservadores e neoliberais avancam sobre a educacdo, e em que um curriculo
nacional esta sendo implementado de forma bastante controversa, Apple ja apontava para 0s
riscos de um curriculo nacional homogeneizante, que pudesse representar os interesses das
forcas politicas e econémicas hegemdnicas de ent&o.

Ao complementar os argumentos de Apple, Thomaz Tadeu da Silva sentencia que
todo curriculo é sempre fruto de um processo seletivo: "de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes, seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente o
curriculo” (SILVA, 2005).

Segundo Miguel Arroyo, os saberes do trabalho docente disputam lugar no curriculo.
O autor assinala como as diversas formas de transgressdes, sejam elas em sala de aula, na luta
contra politicas educacionais ou a favor de melhorias nas condicGes de trabalho da categoria,
forjam a nossa identidade profissional. Somos 0 que somos pelas nossas vitorias e derrotas
dentro e fora do espaco fisico de aprendizagem, dai o importante papel da transgressdo
exemplificado pelo autor (ARROYO, 2000).

Como j& demonstrou Sacristan, o curriculo aqui € compreendido mais como uma
“préxis antes que um objeto emanado de um modelo coerente de pensar a educagdo ou as
aprendizagens necessarias das criancas e dos jovens, que tampouco Se esgota na parte

explicita do projeto de socializacdo cultural das escolas” (SACRISTAN, 2000, p. 15).

2.3 Sobre o trabalho docente: sujeitos trabalhadores da educacéo

Um dos argumentos mais contundentes de Antdnio Gramsci acerca da criagdo de um
ambiente em que possa prosperar uma educacdo genuinamente anti-hegemonica era que o
conhecimento das elites, aguele presente nos curriculos tradicionais e na Historia oficial, ndo
precisava necessariamente ser descartado. Sua maxima apontava para a reconstituicdo dos
conteldos e das formas desses saberes, para que fossem remodelados para servir as
necessidades e interesses dos excluidos, oprimidos e explorados. (APPLE, 2017) Assim,

nosso eixo investigativo sofre um desvio de rota. Ao invés de nos perguntarmos “qual é o

12 Michael Apple escreve seu texto no inicio da década de 1990, nos Estados Unidos.
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conhecimento mais importante?”, devemos nos indagar para quem e como esse contelido
pode ser significativo e significante.

O conteudo de nossa atividade laboral docente ndo deve se restringir a uma
investigacdo detalhada de métodos e metodologias educacionais ou das posi¢fes que ocupam
discentes e docentes nas relacbes de ensino-aprendizagem. Por isso enxergamos que O
trabalho docente ndo pode ser concretizado em sua integralidade sem que haja a identificacédo
entre teoria e pratica que para Gramsci “é um ato critico, pelo qual se demonstra que a préatica
é racional e necessaria ou que a teoria é realista e racional” (GRAMSCI, 1991, p. 51).

E preciso ter em mente também que todo professor e professora sdo antes de tudo
trabalhadores, ou seja, profissionais da educacdo. E nesse ambito que sdo garantidas as
condigOes de existéncia individual e coletiva daqueles que compdem essa ampla categoria.
Arroyo constata uma caracteristica fundamental e comum a quase todos os trabalhadores em
educacao: n6s somos oriundos dos setores populares, fomos sendo moidos desde cedo “como
filhos(as) de trabalhadores(as), como negros(as)” trabalhamos e estudamos. Nesse caminho,
nosso oficio, como prefere Arroyo, aparece nos entrelacamentos histéricos do ato humano de
aprender e ensinar e nesse processo aprendemos a sermos humanos, construindo nossa
“humana docéncia” (ARROYO, p.53). No entanto, Arroyo ndo se furta a questionar as
condi¢cdes que sdo impostas as nossas atividades laborais. Para ele, as péssimas condicdes
materiais em que as escolas se encontram, os baixos salarios, assim como a vida dificil dos
alunos oriundos dos setores mais pobres da populagcdo acabam por gerar um contexto de
constante desumanizacdo. “Nao apenas torna-se dificil ensinar e aprender os conteudos, torna-
se impossivel ensinar-aprender a ser gente” (ARROYO, p.64).

Por outro lado, mas ainda no mesmo sentido ontologico da profissdo, Kénia Miranda
reconhece que “[...] os trabalhadores da educacdo s&o trabalhadores assalariados em sua
totalidade, sem a propriedade dos meios de producédo, possuindo parcial controle do processo
de trabalho e flexibilizado nas suas formas de contratacdo” (MIRANDA, 2009, p. 191).
Miranda situa os profissionais da educacdo dentro de um contexto social, ao mesmo tempo
em que joga luz sobre o gradativo processo de perda de autonomia que vem sendo posto em
pratica nas Ultimas décadas, processo esse que se intensificou durante o periodo de pandemia.
A autora argumenta que a autonomia docente, na atualidade, se reveste de uma aurea mistica
mascarando a subsuncdo do trabalho do professor no atual modelo de organizacdo da
sociedade de classes. Cabe salientar que Gramsci ja alertava sobre a alegacdo de
independéncia dos intelectuais em relagdo aos poderes estabelecidos em dada sociedade, dai

suas formulacBes acerca dos “intelectuais organicos”. Miranda questiona a suposta
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“autonomia inalienavel do trabalho docente” se colocando, assim como Arroyo, no campo da
critica ao papel dos educadores como um campo amplo, que ndo se resume somente ao que se
passa em uma sala de aula.

Nesse mesmo sentido, Hypolito situa o contexto descrito por Miranda como parte de
um processo mais amplo de transformagdes que remetem a transi¢do da visdao em relacdo ao
trabalho docente como um “sacerddcio” para um modelo de profissionalizacdo, ocorrido em

diversas partes do mundo entre os séculos XIX e XX. Assim, para esse autor,

[...] o movimento histdrico de constituicdo de um sistema de ensino plblico em
expansdo, baseado em principios liberais e laicos, em consonancia com o
desenvolvimento do capitalismo e do processo de industrializacdo e urbanizacao
significou, e um lado, a busca pela profissionalizacdo dos/as docentes; de outro, 0
controle por parte do Estado sobre os/as profissionais do ensino, com a consolidagdo
do assalariamento e da funcionarizagdo. (HYPOLITO, 2020, p. 36)

Desse modo, aqui como em outros lugares do mundo, o trabalho do/a professor(a) se
desenvolveu tradicionalmente como uma atividade que atravessou 0 cenario que caracterizava
esse profissional como um “mestre no oficio de ensinar” para o de um profissional
educacional incorporado pela escola publica, administrada pelo Estado. Realidade ainda
bastante atual para a grande maioria de profissionais da educagdo. Junto com o acoplamento
ao Estado, argumenta Hypolito, vem um maior controle da docéncia, ja que essa atividade
passa a ter um papel fundamental, tanto na constru¢cdo do cidaddo nacional, como na
formacéo de trabalhadores para o mercado de trabalho (HYPOLITO, 2020).

Nesse viés, concordamos com o académico espanhol Jaume Martinez Bonafé quando
ele exalta o importante papel que os profissionais da educacdo podem exercer na construcédo
de um modelo educacional que aponte para o caminho da emancipagdo. Martinez Bonafé
(2010) argumenta que nos tempos em que vivemos existem dois caminhos possiveis para
aqueles que seguem a atividade docente: o caminho que aponta para a alienacdo e o que
mostra a emancipagdo como norte.

Para o pesquisador ibérico,

El caminho de la alienacion es el que sitda el professional de la ensefianza em uma
relacién de dependencia com respecto a um conocimiento experto elaborado al
margen de su experiencia vital e professional (...) Ser profesor por esse camino, es
dejar hacer y dejar hacer-se. Y la formacion, em este caso es uma formacion de
consumidor: fragmentaria, construida, mediaticamente, deslocalizada, efimera,
pretendidamente objetiva, individualizada. (MARTINEZ BONAFE, 2010, p.195).

Para os que optaram seguir o caminho da educagdo contra hegemonica, Martinez

Bonafé recomenda o aprimoramento de imperativos educacionais como: o desejo militante -
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“Com esto me refiero a la voluntad de crear nuestras proprias situaciones, de querer tomar
nuestras proprias decisiones”- ; o partir de si - “ES reconocermos como sujetos com
conocimiento y experiencia, y reconocer asi a los otros” - ; o valor do coletivo; e finalmente,
a sistematizacédo das experiéncias docentes, principal foco do texto mencionado (MARTINEZ
BONAFE, 2010, p.195).

O educador espanhol define a sistematizacdo da atividade dos professores como,

Um proceso practico y tedrico por el que construimos y revalorizamos
conocimientos surgidos de la reflexion y la investigacion de las experiencias de
nuestra propia practica professional. Es um proceso de construccién colectiva,
nacido de la voluntad de la cooperacion entre iguales, com la intencionalidade de
aprender y mejorar nuestra intervencion educativa em cualquier realidade social,
bien sea escolar, bien sea barrial, comunitaria, intelectual, etc. (MARTINEZ
BONAFE, 2010, p.193).

Martinez Bonafé reconhece as dificuldades e os dilemas que cercam aqueles que
percorrem 0s trajetos tedrico-praticos que apontam para uma educagdo que rompa com o
modelo hegemonico atual.

Nesse itinerario rumo a emancipacdo, Apple reconhece que, apesar de todas as
dificuldades impostas pela “estrutura estruturante” em que se encontram todos os educadores,
é preciso somar a esses esforgos por uma educacdo transformadora os componentes que
fazem a educacéo divergir de uma simples doutrinacdo: a protecéo e o cuidado afetuoso. Para
ele, “uma sociedade que ndo se organiza em torno de normas e racionalidade de amor,
cuidado e solidariedade e ndo se envolve em lutas sobre essas formas ndo pode ser
considerada verdadeiramente comprometida com a igualdade” (APPLE, 2017, p.37).

Nesse processo, cabe identificar também o papel do professor como aquele que
“fornece a matéria para raciocinar, ensina a raciocinar, mas, acima de tudo, ensina que é
possivel raciocinar” (SNYDERS, 1995, p. 109), sem, no entanto, deixar de considerar as
experiéncias dos alunos como participantes dessa relacdo dialdgica. Almeja-se que o
estudante se identifiqgue como sujeito da histdria e produtor de conhecimento relacionado a
disciplina.

Os saberes em sala de aula sdo, assim, parte de um processo de compartilhamento, um
“processo de negociacdo de significados”, ou seja, 0 processo de ensino-aprendizagem se
transforma em uma reconstru¢gdo de conhecimento. Busca-se, assim, superar a forma
tradicional da pratica docente ou, como bem explicou Freire (1983), rompe-se com a ideia de
uma educacéo bancaria (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p. 61).
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Derivando dos preceitos descritos acima, explicita-se uma das fungdes mais
importantes da historia ensinada em sala de aula, a de apresentar os didlogos possiveis entre
presente e passado, orientando para a identificacdo das possibilidades de interferéncia na
realidade dos atores da histdria que se situam em um dado “presente historico”.

Sacristan e Gomez argumentam que

A funclo do professor serd facilitar o surgimento do contexto de compreensdo
comum e trazer instrumentos procedentes da ciéncia, do pensamento e das artes para
enriquecer esse espaco de conhecimento compartilhado, mas nunca substituir o
processo de construgdo dialética desse espago, impondo suas proprias
representacdes ou cerceando as possibilidades de negociagdo aberta a todos e de
cada um dos elementos que compfem o contexto de compreensdo comum [...].
(SACRISTAN, GOMEZ, 1998, p. 64-65)

Apple, levando em conta as transformac@es ocorridas nos primeiros anos do século
XXI1 que “trouxeram um capitalismo sem restri¢fes, alimentando as tiranias de mercado e
desigualdades gigantescas em uma escala realmente global” (APPLE, 2017, p. 73), prop0e
aos estudiosos e ativistas contra hegemdnicos nove tarefas que gostariamos também de
estender aos professores e professoras da educacdo basica. Sdo elas: 1) esclarecer as formas
em que as praticas e politicas educacionais contribuem para a manutencao das relagdes sociais
de exploracdo e dominacdo; 2) além de iluminar as questBes da tarefa 1, é preciso também
propor formas de acdo; 3) promover pesquisas coletivas sobre os temas anteriores, tendo
como horizonte a tarefa 2; 4) tendo em mente a perspectiva gramsciana, reconstruir/traduzir
0s “conhecimentos das elites”, ressignificando os para as necessidades sociais, politicas e
materiais da maioria; 5) manter vivas as tradi¢cdes radicais progressistas daqueles que nos
antecederam; 6) compreender e difundir os legados das tradi¢des da tarefa 5; 7) inserir a luta
pela educacdo no contexto mais amplo, se tornando “intelectuais organicos” da mudanca; 8) é
preciso se situar como um mestre fortemente comprometido com as tarefas anteriores; 9) e,
por Gltimo, usar nossa voz privilegiada, frente aos nossos estudantes, para fazer com que essa
tarefas ecoem e se tornam uma pauta coletiva de um conjunto mais amplo possivel de atores
sociais (APPLE, 2017).

Assim como esse autor, temos consciéncia do tamanho herculeo das tarefas propostas
e incorporadas, mas acreditamos que, no contexto do realismo capitalista, ser capaz de
vislumbrar um outro mundo possivel - reconhecendo o papel da utopia como aquele da busca
por um horizonte que pode pelo menos ser visto e que, para Eduardo Galeano, é o que nos faz

continuar a caminhar - ¢ um mote fundamental para a atividade docente.
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Ou seja, na atualidade, é uma demanda para a ordem do dia compreender o papel que
a escola ocupa nas dinamicas do desenvolvimento da sociedade capitalista contemporanea e,
na medida do possivel, propor alternativas para o enfrentamento dessas questdes. E o que

tentarei fazer na proxima secéo.

2.4 A escola como lugar de disputa

N&o é preciso estar necessariamente atrelado a educacao formal para perceber que a
escola, como instituicdo, ndo paira acima das condi¢des historicas atuais. Nessa secdo,
tentarei elucidar algumas questdes sobre as fungdes das redes educacionais na atualidade.

Nessa orientagcdo, Christian Laval (2019) conceitua a escola neoliberal como sendo a
materializacdo de um modelo de escola que tem como ponto principal a premissa de que a
educacdo é um bem fundamentalmente privado, como um valor ativo econdmico. Nessa
visdo, os individuos ndo tém garantido o direito a cultura e aos bens imateriais produzidos
coletivamente. Esse modelo privatista reconfigura tanto as perspectivas das relagfes de
aprendizagem — cujo termo vem paulatinamente sendo desassociado de ensino - como as
instituicOes de ensino que levam a cabo a tarefa de significar conhecimentos e modos de agir
que garantem algum tipo de coeséo social. A instauracdo desse modelo, como analisado por
Laval no contexto francés da virada do milénio, a0 mesmo tempo instrumentalizador e
implementador de uma nova racionalidade, a neoliberal, ndo pode ser compreendida como um
fendmeno restrito aos sistemas educacionais.

Essas mudancas estdo inseridas no contexto mais amplo de transformagdo do
capitalismo entre as décadas de 70 e 90 do século passado, que incluem: a privatizagdo de
empresas estatais e perda do poder politico e econdbmico dos Estados Nacionais; a
globalizacdo das financas e a consequente financeirizacdo dessas mesmas economias; a
crescente mercadorizagdo dos direitos da populacdo ao lazer e a cultura que passam a ser
vistos, e vendidos, como servicos, e que cidaddos passam a ser consumidores; além de
contrarreformas que visaram enfraquecer a protecdo dos trabalhadores, servindo como
disciplinadores da méo de obra que se torna cada vez mais “flexivel”.

Nas ultimas décadas, as politicas de austeridade produziram uma intensificacdo dessa
tendéncia. O discurso moralista, avalizador dessas politicas, repetido a exaustdo pela grande

imprensa, de que os Estados “deveriam ser geridos como familias”, ao mesmo tempo que
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escamoteia a questdo do subfinanciamento dos servigos publicos, que devem garantir 0s
direitos dos cidaddos, enaltece praticas relacionadas a disciplina, ao rigor, ao corte de
despesas, penalizando aqueles que vivem do trabalho.

Para Pedro Rossi, a austeridade, simbolizada historicamente pelo TINA™ da era
Reagan/Thatcher, como mantra politico tem como funcdo desaconselhar o debate econémico,
restrito aos “doutores da economia”, como se a as escolhas econdmicas nao fossem, também,
politicas. Rossi chama isso de “terrorismo econémico” (ROSSI, 2020).

O atual ministro dos Direitos Humanos e da Cidadania, Silvio de Almeida, observa
que, ao longo das ultimas décadas, uma das consequéncias dessas politicas é o acirramento do
racismo como estrutura social.

Desse modo, a “responsabilidade fiscal” sindbnimo de domesticacdo dos orgcamentos
publico aos designios do deus mercado, que traria consigo o que Mark Blyth (2020) chama de
a “fada da confianca” dos mercados, corresponde a uma catastrofe social feita de
“privatizacdes, precarizacdo do trabalho e desregulamentacdo de setores da economia”
(ALMEIDA, 2020, p.206). Como corolario desse contexto de destrui¢cdo, emerge um discurso
que busca legitimar tal devastacdo, revelando a conexdo simbidtica entre os donos dos
grandes meios de comunicagéo e os bardes das financas. E nesse sentido que

o discurso ideoldgico do empreendedorismo — que, na maioria das vezes, serve para
legitimar o desmonte da rede de protecdo social de trabalhadoras e trabalhadores —
da meritocracia, do fim do emprego e da liberdade econdmica como liberdade
politica sdo diuturnamente martelados nos telejornais e até nos programas de
entretenimento. Ao mesmo tempo naturaliza-se a figura do inimigo, do bandido que
ameaca a integracdo social, distraindo sociedade que amedrontada pelos programas
policiais e pelo noticiario, aceita a intervencdo repressiva do Estado em nome da
seguranga, mas que, na verdade, servira para conter o inconformismo social diante
do esgarcamento provocado pela gestdo neoliberal do capitalismo. (ALMEIDA,
2020, p.206).

O “inimigo”, caracterizado por Almeida, tem cor, género, classe social e frequenta os
bancos das escolas publicas Brasil afora...

Esse cenario reverbera no funcionamento das estruturas de organizacdo das sociedades
modernas. Os pressupostos da democracia, da soberania popular, séo sequestrados. Medidas
impopulares sdo impostas, travestidas de medidas “técnicas” tomadas por “especialistas”.
Ranciére atesta nessa configuracdo histérica o nascimento do novo 6dio a democracia. Ao
confundir o termo democracia com formas de garantir a manutencdo da formacdo de uma

riqueza ilimitada acumulada nas maos do que ele chama de oligarquias estatais e econdmicas,

13 Acronimo para There is No Alternative (N&o ha alternativa).
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criando o “individualismo democréatico”, a prdpria democracia passa a operar como um
difusor ideoldgico que despolitiza as problemas cotidianos para naturaliza-los como
consequéncias inevitaveis de uma sociedade cada vez mais desigual, jogando para debaixo do
pano as formas de dominacio e exploracio que imperam nas sociedades atuais (RANCIERE,
2014).

Almeida sustenta que a manutencdo do atual regime de acumulacdo s6 pode se dar ao
custo da morte democratica. Ranciere entende que nesse processo de mascaramento das

causas reais das desigualdades pode-se

[...] atribuir circunspectamente os fendmenos de agravamento da desigualdade ao
triunfo funesto e irreversivel da “igualdade de condicbes” e oferecer a empreitada
oligarquica seu ponto de honra ideoldgico: é necessario lutar contra a democracia,
porque a democracia é o totalitarismo. (RANCIERE, 2014, p. 117)

E nesse meandro contraditério que o espaco educacional tem sido cada vez mais
chamado a desempenhar seu papel na formacdo do capital humano, necessario para alimentar
esse novo modelo, que se oferece como Unica opg¢do viavel. A atual reforma do Ensino Médio
é um exemplo disso™.

Para Laval, em nome da flexibilidade, a escola é entendida cada vez mais como uma
empresa. Encarregada de formar sujeitos adaptaveis para as situacdes de mercado vindouras
(LAVAL, 2019). Ou, como declara Fisher, "a educacao ¢é a sala de maquinas da reproducédo
social, onde se confrontam diretamente as inconsisténcias do campo social capitalista.”
(FISHER, 2020, p. 49).

Nesse contexto, é possivel perceber como os estudantes da educacdo basica parecem
fazer parte de uma cultura que se manifesta progressivamente (no pior sentido possivel...)
mais "pontilhada, a-histérica e anti-mnemonica" (FISHER, 2020, p. 48).

No realismo capitalista, como advogado por Fisher, um ambiente de aparente falta de
alternativa, sob o jugo de uma racionalidade tragica, como muitas vezes nos é imposto pelos
sistemas educacionais, direcionando as formas de manifestacdes culturais, assim como
atuando na padronizacao das relacdes de trabalho e das condigdes de desempenhar o oficio de
ensinar. Essa logica se intensificou a partir da insercdo de novas tecnologias no ambito da
educacdo. Fisher culpa esse modelo por criar uma atmosfera propicia para o que ele chama de
“impoténcia reflexiva” (FISHER, 2020).

4 Para um maior aprofundamento sobre o tema, ler MOTTA e FRIGOTTO, 2017 e PINHA e GONCALVES,
2018.
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Como projeto civilizacional antissocial, a neoliberalizacdo da sociedade tem na
educacdo uma trincheira importante. Essa proposta politica, econémica e social tenta garantir
que nenhum obstaculo permaneca na frente da acumulacéo irrestrita de capital, assim como
perpetuar o0 poder das elites econdmicas, tanto na escala local, como na global. E preciso
sempre salvaguardar a loucura da razéo econémica (HARVEY, 2018).

Alguns dos possiveis sentidos da escola neoliberal se referem as necessidades
inerentes ao modelo de desenvolvimento atual. Em vista disso, tanto a dependéncia cada vez
maior da capacidade de formacgdo de méo de obra capaz de “inovagdo”, dentro dos marcos do
capitalismo financeiro-tecnoldgico-globalizado, como a comoditiza¢do e a monetariza¢do dos
sistemas educacionais atuam como combustiveis para a implantacdo de tais modelos
(LAVAL, 2019).

Laval defende que a escola passa entdo por um processo de mutacdo que impde 0s
imperativos da desinstitucionalizacdo, a escola deve se tornar sempre mais “flexivel”; da
desvalorizacdo, a escola se torna o espaco da “eficiéncia produtiva e da insercao profissional”;
e da desintegracdo, a escola passa a reproduzir em seus conteudos e em suas proprias
estruturas os mecanismos de funcionamento do mercado (LAVAL, 2019, p. 23). Um modelo
gue funde maximas do mercado com praticas caracteristicas dos sistemas burocraticos mais
impositivos, tendo como aliados os ultimos avangos em matéria de tecnologias de controle.
Em sintese, os sistemas educacionais passam a ser geridos como se fossem empresas,
servindo diretamente as exigéncias da competitividade econémica. Busca-se assim melhorar a
formacéo do capital humano de uma nagéo.

Nessa logica, a gestdo estatal-empresarial dos sistemas educacionais, mata dois
coelhos com uma so cajadada: “tutela a formacédo da juventude trabalhadora e estabelece os
critérios para a reorganizacdo da divisao das relacoes de trabalho” (CATINI, 2019, p. 37).

A perspectiva que interpreta a escola, assim como o resto da sociedade, como
empresas carrega consigo a necessidade de um novo modelo de subjetividade. O sujeito
produtivo das sociedades fordistas cede lugar ao que Pierre Dardot e Christian Laval (2016)
denominam de sujeito neoliberal. A “fabrica do sujeito neoliberal”, termo contraditorio para
as ditas sociedades pos-industriais, tém na escola um dos seus lugares de producdo, operando
com a introducéo dos dispositivos de desempenho e gozo.

E desse contexto que surge o léxico - que inclui as palavras “flexibilidade”,
“adaptabilidade”, entre outras - que se torna paulatinamente parte da vida cotidiana dos
sujeitos nas sociedades atuais. Christian Dunker defende que essa perspectiva tem sido

internalizada pelos individuos como uma “forma de vida”. Para ele,
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[...]Ja forma de vida neoliberal descobriu que se pode extrair mais producéo e mais
gozo do proprio sofrimento. Encontrar o melhor aproveitamento do sofrimento no
trabalho, extraindo 0 maximo de cansago com o minimo de risco juridico, 0 maximo
de engajamento no projeto como o minimo de fidelidade reciproca da empresa,
torna-se regra espontdnea de uma vida na qual cada relacdo deve apresentar um
balango. [...] Tudo é mercado. Educacdo é investimento. Salude é seguranca.
Relacdes sdo networking. Imagem é marketing pessoal. Cultura é entretenimento.
Pessoa € empreendedor de si mesmo (DUNKER, 2017, p. 284-285)

Para Dunker, esse cenario esta na raiz da eclosdo, nas primeiras duas décadas do
século XXI, de uma epidemia de novas patologias, ou normalopatias, como a depresséo, a
anorexia e o quadros de individuos diagnosticados com personalidade limitrofe (borderline).

Nessa mesma linha, Pierre Dardot e Christian Laval (2016) complementam com
alguns diagnosticos clinicos dos sujeitos neoliberais como o sofrimento no trabalho e a
autonomia contrariada; a corrosdo do carater, como identificada por Richard Sennet; a
desmoralizacédo; a dessimbolizacdo e a “perversao comum”.

Os autores constroem sua concepg¢do desse novo sujeito afeito aos imperativos das
sociedades permeadas pela govermentalidade neoliberal, opondo o sujeito benthaminiano
industrial, calculador e produtivo, fruto dos métodos disciplinares que visavam domesticar 0s
corpos para o trabalho industrial; ao sujeito neoliberal, competitivo, flexivel. Para eles, a
grande mudanca na construcdo do “neossujeito” se d4 com a “homogeneizacéo do discurso do
homem em torno da figura da empresa”. (DARDOT E LAVAL, 2016, p.326). Podemos ver
como esse discurso ndo se restringe somente aos espacos educacionais, ele busca atingir o
amago ontoldgico da existéncia humana, assim como da sociedade da qual esses individuos
tomam parte.

A esses individuos cabe um tipo de dominio

cuja subjetividade deve estar inteiramente envolvida na atividade que se exige que
ele cumpra. Para isso, deve-se reconhecer nele a parte irredutivel do desejo que o
constitui. As grandes proclamacdes a respeito da importancia do “fator humano” que
pululam na literatura da neogestdo devem ser lidas a luz de um novo tipo de poder;
ndo se trata mais de reconhecer que 0 homem no trabalho continua a ser um homem,
que ele nunca se reduz ao status de objeto passivo; trata-se de ver nele o sujeito
ativo que deve participar inteiramente, engajar-se plenamente, entregar-se por
completo a sua atividade profissional. [...] é fazer com que o individuo trabalhe para
a empresa como se trabalhasse para si mesmo e, assim, eliminar qualquer
sentimento de alienacdo e até mesmo qualquer distancia entre o individuo e a
empresa que o emprega. (DARDOT E LAVAL, 2017, p. 327)

Desempenho e competicdo sdo partes inseparaveis do neossujeito. Ndo existe derrota
nessa logica. Os atletas mais bem sucedidos se tornam os grandes garotos-propagandas das
marcas empresariais. Os jogos televisivos, do tipo reality show, promovem a cultura da

sobrevivéncia acima de tudo, mas sempre seguindo regras impostas por uma voz gque, no caso
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do reality de maior audiéncia no Brasil, remete ao universo distépico de George Orwell. A
busca incessante pelo gozo, traduzido também pelo aumento vertiginoso do consumo de
pornografia e pelo surgimento de aplicativos de encontros “amorosos” e a supervalorizacdo da
estética corporal, fazem lembrar um outro cenario distopico, construido por um outro
britanico, em que se encenava um “admiravel mundo novo” ...

A esse novo sujeito é exigido que “produza ‘sempre mais’ € goze ‘sempre mais’ e,
desse modo, conecte-se diretamente com um ‘mais-de-gozar’ que se tornou sistémico”
(DARDOT E LAVAL, 2016, p. 355).

O contexto de amedrontamento constante dos membros da classe-que-vive-do-
trabalho, devido aos sintomas das politicas neoliberais, como a progressiva perda de direitos,
advindas das “reformas” trabalhistas; as condi¢Ges cada vez mais precarias de trabalho, em
tempos de uberizacdo; e a perda do poder de compra pela grande maioria da populacgéo,
forneceram as condigdes de imposi¢do dos pressupostos da “gestdo empresarial” a sociedade
como um todo. Assim, € preciso produzir individuos que sejam capazes de “resiliéncia” nessa
I6gica brutal do “todos contra todos”. Esses novos sujeitos sdo compelidos a descontruir suas
autoimagens e, consequentemente seus lagos de solidariedades, como trabalhadores: todos sdo
empresas que oferecem seus produtos e servigos em um sistema de “livre-mercado” em
igualdade, a Unica possivel, de condicdes.

Ao “sujeito empresarial” € demandado eficacia, eficiéncia, engajamento,
aprendizagem perpétua, adaptabilidade e, sobretudo, aceitacdo das regras do jogo. Ele deve
ser um “especialista em si mesmo, empregador de si mesmo, inventor de si mesmo,
empreendedor de si mesmo: a racionalidade neoliberal impele o eu a agir sobre si mesmo para
fortalecer-se e, assim, sobreviver na competi¢do”. Dardot e Laval evocam a maxima proferida
pela personagem simbolo dessa racionalidade, a ex-primeira-ministra britdnica Margaret
Thatcher quando ela diz: “Economics are the method. The object is to change the soul”*
(DARDOT E LAVAL, 2017, p. 331).

Como consequéncia disso, assistimos nos ultimos anos, principalmente com a situagao
de onipresenca das redes sociais virtuais nas vidas das pessoas modernas, um boom de
técnicas que visam incrementar a performance social do sujeito neoliberal. Gurus da internet,
coaching, programacdo neurolinguistica (TNL), analise transacional (AT) e até lideres
religiosos da chamada “teologia da prosperidade” tem como meta melhorar o engajamento

pessoal; enquadrar o individuo a realidade do realismo capitalista neoliberal; aumentar a

15 «A economia é 0 método. O objetivo é mudar a alma”.
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eficécia, a eficiéncia e a resiliéncia em situacdes de risco cada vez mais frequentes; e ser apto
para avaliar e controlar sua accountability™®.

Como sintoma disso, assistimos nas Ultimas décadas ao surgimento da ideologia da
avaliacdo (LAVAL, 2019), que alem de transformar as relagdes educacionais entre
professores e estudantes em uma via de mao-Unica, onde o0 que importa mais é a
aprendizagem, em detrimento da relacdo ensino-aprendizagem, que servird para fazer uma
avaliacdo que atestara, ou ndo, essa suposta aprendizagem; traz a tiracolo 0s supostos
imperativos da eficiéncia e da competéncia, assim como a implementacdo de politicas de
avaliagdo nas redes publicas de ensino. Ambos sdo vendidos sempre como
inovacdo/modernizacdo da educacdo. Essa ldgica de internalizacdo da avaliagdo como
sinbnimo de aprendizagem, ou de atestado da aprendizagem, ndo somente diminui a
complexidade das questdes educacionais, mas, na mesma medida, contribui para reforgar o
espirito individualista e competitivo, espelhando a l6gica comercial de origem, gerando uma
corrida para ver que ganha a gincana dos rankings individuais e institucionais. Como bem
sintetiza Silvio Carneiro, “No contexto das aprendizagens, as avaliagdes de desempenho séo a
Unica maneira de manter vivo aquilo que ja é processo morto” (CARNEIRO, 2019, p. 45).

N&o deveria causar tanto espanto aos analistas de plantdo a percepcdo comumente
difundida, e aceita, de falta de preparo e interesse, e do baixo rendimento dos nossos alunos.
Quando grande parte do foco "estd orientado a cumprir quantitativamente as metas. A
obsessdo estreita em pontuar nos exames substitui um engajamento mais amplo com as
matérias ensinadas" (FISHER, 2020, p. 77).

Contraditoriamente, a demanda excessiva de avaliacbes externas (organismos
internacionais, governo federal etc.) e internas (feitas pelas préprias redes de ensino como
forma de "preparar" para as avaliagcdes externas) vem paulatinamente diminuindo o tempo
disponivel para as atividades educacionais no &mbito das escolas.

Vale ressaltar que nesse cenario, as novas tecnologias digitais surgiram como
panaceias para a resolucdo de todos os problemas, inclusive aqueles no @mbito educacional.
Como exemplo, vimos durante a pandemia como esse processo de controle e captura do
trabalho docente via plataformas digitais (Zoom, Meet etc.) se acelerou. Harvey ressalta a
funcéo que o “fetichismo” da tecnologia tem de fomentar a crenca largamente disseminada na

atualidade, supostamente apolitica e neutra, de que para todo e qualquer problema, seja ele de

16 Termo polissémico que pode significar “responsabilidade”, em livre tradugéo, mas que também pode ser
associado a ideia de obediéncia e a concepgao de uma contabilidade da eficiéncia de si mesmo.
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cunho econbémico, social ou politico, existe uma solucdo tecnoldgica cabivel (HARVEY,
2018). Morozov denominou essa crendice contemporanea de “solucionismo” (MOROZOQV,
2018).

Fisher alerta para o alastramento da “cultura da auditoria”. Em tempos de capitalismo
pos-fordista

Pode-se pensar a auditoria como uma fusdo das relages publicas com a burocracia,
pois os dados burocraticos com frequéncia preenchem uma funcdo promocional: no
caso da educago, por exemplo, os resultados de exames e mudangas em indicadores
aumentam (ou diminuem) o prestigio de dada instituicdo. A frustracdo do professor
€ que seu trabalho parece cada vez mais direcionado a fazer uma boa impressao para
o grande Outro, que é quem coleta e consome esses ‘dados’. (FISHER, 2020, p. 85)

Essa dimensdo utilitarista da educacdo compreende a aquisicdo de saberes como um
mecanismo que sirva a busca por uma crescente eficiéncia do trabalho. Esse enfoque
obviamente dispensa a escola como ferramenta de transformacéo social, ainda que elementos
historicamente defendidos pelo conjunto daqueles que lutam por uma educagdo contra
hegemdnica possam ser ressignificados e sequestrados. Postos a servico dos novos
imperativos econémicos.

Como ja apontou Ricardo Antunes, esse sistema de metabolismo antissocial tem como
normalidade a logica da destrui¢cdo. Ndo podemos deixar de mencionar, ja que nosso trabalho
tem como pano de fundo as consequéncias da Sars-cov-2, as transformacfes gerais que

vivemos nos ultimos anos. Para Antunes,

A simultaneidade e imbricacgdo tragica entre sistema de metabolismo antissocial do
capital, crise estrutural e exploséo do coronavirus podemos denominar, e quisermos
usar uma sintese forte, capital pandémico. (ANTUNES, 2022, p. 22)

As implicacdes do contexto descrito por Antunes foram sentidas por todos nos ultimos
anos, mas sabemos que aqueles que ja ocupavam o0s setores mais precarizados da sociedade
foram os que mais sofreram. Nisso se incluem muitos dos corpos que adentram diariamente as
salas de aulas das redes publicas Brasil a fora. Tendo em vista esse cenario, Antunes faz uso
da concepcao de “corpo-classe”. Assim, ficou claro no decorrer dos anos pandémicos que o
contagio massivo e a maior taxa de mortalidade do coronavirus recaiu justamente sobre 0s
corpos “da classe-que-vive-do-trabalho”, em articulagéo atravessada com fatores como etnia,
género e orientagdo sexual (ANTUNES, 2022).
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Sob esse angulo, observamos a seletividade classista da pandemia. A pandemia, assim
como outras mazelas que se estendem na sociedade capitalista contemporanea, € sempre mais

brutal quando acerta os corpos da classe trabalhadora e

[...] sucessiva e progressivamente, o corpo-classe das mulheres trabalhadoras
brancas, o corpo-classe das mulheres trabalhadoras negras, indigenas, imigrantes,
refugiadas, LGBT’s etc. Sob a impulsdo das necessidades mais elementares que lhe
sdo vedadas, tais setores da populagcdo dirigiram-se ao trabalho e a aglomeracédo
social, aproximando-se potencialmente da contaminacdo e da morte. (ANTUNES,
2022, p. 30)

S&0 esses 0S cOorpos gque geraram 0S outros corpos que compdem a grande maioria das
escolas publicas desse pais, 0s quais pretendemos oportunizar a narracdo de suas proprias
histérias de vida, garantindo a sobrevivéncia de uma camada de corpos que servirdo as
exigéncias dos imperativos do mercado. Para a maioria daqueles que atualmente
implementam politicas publicas no Brasil e no mundo, sob a supervisdo dos organismos
internacionais, esses Corpos sdo apenas numeros ou “capital humano”.

Como avalia Silvia Federici’, em territérios onde a escraviddo existiu, 0 nosso caso
talvez seja 0 mais emblematico de todos, o regime imposto aqueles que vivem do trabalho,
sobretudo para aquelas descendentes de africanos e africanas escravizados/as, nunca seguiu a
mesma logica da formacdo da classe trabalhadora europeia ou norte-americana. A mao de
obra feminina foi sempre vista como um objeto de consumo, de garantia de reproducéo de
mais méo de obra gratuita, mais principalmente, como forma de reproduzir o estilo de vida
daqueles que concentram a riqueza produzida (FEDERICI, 2019).

No que diz respeito ao capital humano, a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) — organismo internacional difusor dos parametros do
mercado, responsavel por desenvolver programas que padronizam as praticas econémicas dos
Estados-membros, assim como daqueles que almejam ser membros, regendo as politicas
publicas e impondo respostas liberalizantes - o define como sendo capaz de juntar “os
conhecimentos, as qualificacbes, as competéncias e as caracteristicas individuais que facilitam
a criacdo do bem-estar pessoal, social e econdbmico” (OCDE, Du bien-étre des nations, p. 18
APUD LAVAL, 2019).

17 Federici argumenta em sua producéo historiografica que o desenvolvimento do capitalismo na Europa dos
séculos XVI e XVII tem como um dos seus fatores fundamentais a caca as bruxas. Essa guerra travada contra as
mulheres, muitas proprietarias de terras - dai 0 nexo que autora faz entre os cercamentos ingleses e o0s periodos
mais intensos de caga as bruxas — permitiu e favoreceu aquilo que ficou conhecido como acumulagéo primitiva
de capital. (FEDERICI, 2019)
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A educacéo entendida como mais insumo para impulsionar 0s imperativos econdmicos
pode ser sintetizado pelo Programme for International Student Assessment (Pisa), prova que
tem como pretensdo avaliar o desenvolvimento dos sistemas educacionais nacionais, uma
iniciativa da OCDE; assim como pelos seus congéneres nacionais como Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Baésica (Ideb), instituido em 2007, pelo entdo ministro da
Educacao, Fernando Haddad. Vale lembrar que as politicas publicas voltadas para a educacédo
tém sido justificadas com base nos argumentos de melhora nos resultados do Pisa. Esse foi 0
argumento por tras da implantagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), assim
como do Novo Ensino Médio (NEM), ambos durante o governo golpista de Michel Temer
(2016-2018).

Para Daniel Cara, independente daquilo que essas avaliagdes julgam mensurar, a

questdo principal é que

Suas medidas ndo levam em conta as condi¢des de trabalho dos educadores, que
enfrentam baixas remunerag@es, carreiras pouco atrativas, salas de aula superlotadas
e escolas com infraestrutura indigna. Tudo isso impossibilita a realizacdo do
processo ensino-aprendizagem. (CARA, 2019, p. 28)

Esse conjunto de praticas e interpretacdes sobre o papel da escola, que tem ganhado
cada vez mais adeptos fervorosos, possibilitou que a educacdo passasse a ser vista como um
investimento. No nivel individual, como ativo de si mesmo. Na esfera econémica, do ponto de
vista do Estado, investir em educacdo ndo se configura mais como um gasto, mas sim uma
garantia de médo de obra no futuro. Para o setor privado, se abre uma nova fronteira de
valorizagdo de capital “inumano”. Nessa linha, se acumular conhecimentos se torna
paulatinamente um fator de valorizacdo, de acumulo de riqueza, para determinados grupos
socioecondmicos, a producao cientifica, e, consequentemente, a formacéo escolar, tendem a
reproduzir os requisitos para a valorizagédo de capital. Aqui, podemos enxergar melhor o papel
que o excesso de avaliacfes implementadas nos Gltimos anos tem nesse processo.

Se no inicio dessas transformacdes a intencdo era a formacdo de uma camada de
assalariados domesticados, como ativos operacionais, na era do “capitalismo de plataforma”
assistimos a tentativa de formacdo de uma massa de trabalhadores precarizados dispostos a
admitir, caso encontrem funcdo ao fim de sua formacdo escolar, o privilégio da servidao
(ANTUNES, 2022).

Ao que tudo indica adentramos a era da educagdo que ndo permite vislumbrar uma
outra realidade possivel, pelo menos é essa a perspectiva que vem sendo difundida, implicita

ou explicitamente. Por esse viés, os motivos da escola deixaram de ser o da socializacao
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igualitaria do conhecimento socialmente produzido — mais uma vez o0 NEM nos permite fazer
a afirmacdo que segue, vide novas disciplinas como “empreendedorismo” e “educacdo
financeira” — pelo contrério, gradativamente a escola vem sendo posta a servigo dos
imperativos da produtividade, eficiéncia e lucratividade, como € a natureza das atividades
ligadas & industria e ao comércio. E por isso que pensar e propor, como afirma Mészaros se
utilizando de uma citacdo do revolucionario cubano José Marti, uma educacdo contra
hegemonica ndo pode ser apenas formal, urge ser essencial. E preciso ser radical, ir & raiz. Ou
seja, deve-se abracar a totalidade do contexto social e seus reflexos nos sistemas educacionais
(MESZAROS, 2008).

Nesse caso, 0 conceito de mdnada, empregado por Benjamin, surge como metafora de
possibilidade. E a partir da relacdo do microcosmos de cada escola que talvez possamos
influenciar naquilo que por vezes parece grande demais e praticamente imutavel. Se a
educacdo muda pessoas e pessoas transformam a realidade, como sentenciou Paulo Freire, ao
mesmo tempo e na mesma medida, para o dramaturgo aleméo Bertold Brecht “em tempo de
desordem sangrenta, de confusdo organizada, de arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural nada deve parecer impossivel de mudar.”
(BRECHT, 1986, p. 90).

Seguindo o caminho da transformacéo, para Anténio Gramsci, 0 espaco eminente de
luta por hegemonia se da no &mbito da sociedade civil. A escola como parte desse todo pode
ser reprodutora, um elemento de internalizagdo dos discursos que contribuem para a
conformidade e criacdo de consenso, ou pode ajudar na luta pela emancipagdo. Portanto,
defendemos que romper com a légica que vem se impondo nos ultimos tempos se torna um
movimento essencial. E necessario também construir coletivamente, na esfera da escola e da
sociedade civil, meios para erradicar o modelo onipresente atualmente por uma alternativa
palpével, tanto no micro como no macro. Tanto no curto, quanto no longo prazo.

Para Mézsaros,

Necessitamos, entdo, urgentemente, de uma atividade de ‘contrainternalizacio’,
coerente e sustentada, que ndo se esgote na nega¢do — ndo importando quédo
necessario isso seja como uma fase desse empreendimento — e que defina seus
objetivos fundamentais, como a criagio de uma alternativa abrangente
concretamente sustentavel ao que ja existe. (MESZAROS, 2008, p. 56)

Nesse interim, a escola pega cada vez mais emprestado, e assume como seu, termos
gue tem sua origem nas atividades econémicas. Gestdo, competéncias, habilidades, eficiéncia,

desempenho, flexibilidade, entre outros, invadiram o Iéxico educacional. No entroncamento
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da escola com a economia se constrdi um processo de naturalizacdo da vida do trabalho, na
conjuntura que descrevemos acima, na vida escolar. Ocorre um processo de homogeneizacao
de uma determinada forma de entender o papel da educacdo como somente uma etapa no
processo de insercdo na “vida real” do trabalho precarizado.

A escola, dessa maneira, deve sua existéncia para assegurar condigdes para um tipo de
“acumulacdo primitiva de capital humano” (LAVAL, 2019). Dessa forma, conhecimentos que
ndo contribuem diretamente para esse processo, como Histdria, Sociologia, Filosofia, perdem
espaco nas grades curriculares. Esse fendbmeno pode ser visto nas duas redes de ensino da qual
faco parte atualmente. No municipio do Rio, nas escolas de turno parcial, os professores de
Historia e Geografia perderam um dos seus trés tempos semanais para que os alunos fossem
agraciados com disciplinas “eletivas”, que eles ndo tém nem a possibilidade de escolher. Na
rede estadual, o NEM retirou de muitas disciplinas o equivalente a um tergo da carga horéria
total. No caso da Histdria, ela desapareceu do ultimo ano de formacéo.

Sdo cedidos espaco para disciplinas — esse termo vem bem a calhar — que védo garantir
uma insercdo no mundo do trabalho selvagem. Aprender a fazer brigadeiros ou saber
programacdo de computadores se tornam competéncias necessarias para o trabalhador
“empreendedor” polivalente e flexivel. Assim, quando o empreendedorismo € naturalizado
como um principio educativo, a adesao irrestrita aos imperativos da competividade, em um
mundo onde a solidariedade € arriscada, constrdi-se uma praxis as avessas, a0 mesmo tempo
em que se insere um eficaz modo de conformag&o social e de incorporacéo ideoldgica.

Ou seja, a diregdo indicada é a da “flexibilizacdo, desespecializacdo e integracdo do
sistema de formacdo a um ‘processo’ continuo de adaptacéo a situacbes complexa e mutaveis”
(LAVAL, 2019, p. 74). Nessa rota, os professores, que devem atender aos chamados das
exigéncias da escola mercadorizada, se transformam em meros facilitadores que tutelardo os
sujeitos ilhados em seus itinerarios formativos.

Um exemplo desse cenario exposto nos paragrafos acima é a logica da “pedagogia das
competéncias”. Aos poucos a “competéncia” foi substituindo o “conhecimento” no léxico
escolar. Nenhuma palavra é dotada de neutralidade, esse caso ndo difere de outros onde as
palavras carregam consigo uma tentativa de incutir uma determinada visdo de mundo. Na
atual conjuntura, a ideia implicita na légica da competéncia carrega 0 peso das proposicdes
voltadas para atenuar as relacdes contraditdrias existentes entre os grupos antagénicos, sejam
eles conscientes desse antagonismo ou ndo, nas sociedades pos-fordistas. Nesse cenério, a
competéncia tem um vinculo imediato com as indispensabilidades apregoadas: flexibilidade,

eficiéncia e adaptabilidade. Essas tém sido permanentemente alardeadas como essenciais para
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os trabalhadores e, consequentemente, para os estudantes. “A escola teria de passar, portanto,
de uma logica do conhecimento para uma logica da competéncia” (LAVAL, 2019, p.79). Em
sintese, esse lero-lero que engloba a l6gica das competéncias parece ter como meta fazer da
educacdo uma quinta-coluna da rolo-compressor econdmico do capital em tempos de
neoliberalizacao.

Para fechar essa secéo, acreditamos que somente lamentar a crise das “instituicfes de
enquadramento” (DARDOT E LAVAL, 2017) como a escola, a familia, os sindicatos etc., se
configura em perda de tempo. A tarefa do momento é compreender como essas institui¢oes
foram incorporadas nas dindmicas de “moderniza¢do” preconizadas pelas gestdes neoliberais,
assim como entender as novas técnicas e tecnologias de controle e de construcado do consenso,
para que, num futuro proximo, possamos apresentar alternativas viaveis, no curto e no longo

prazo, para esse cenario de desalento civilizacional.
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3 A SALA DE AULA COMO ESPAGCO DE CONSTRUGCAO CURRICULAR: UMA
PROPOSTA/APOSTA DE ACAO DOCENTE/DISCENTE

E a partir das discussdes travadas nos dois primeiros capitulos, principalmente
focando nas concepgdes de curriculo que delineamos acima, que nos permite ampliar essa
concepcao para englobar a producao de conhecimento histérico do professor em sala de aula,
que convidamos o professor Mattos para uma conversa.

Ao reivindicar o status de produtor de conhecimento para os/as professores de historia,
Mattos abre espaco para pensar a aula de histéria como um texto (MATTOS, 2006). Desejo
adicionar a esse cenario, me ancorando nas concepcdes expostas até aqui, a seguinte hipdtese:
podemos projetar o espaco educativo em que se vivencia uma aula, como aquele em que se
produz também um curriculo. No nosso caso especifico, se pretende consolidar esse curriculo
tendo como ponto fundamental as narrativas estudantis.

Nossa expectativa com 0 produto dessa pesquisa € que, atraves do fomento a
elaboracdo de narrativas, possamos edificar um ambiente de producéo curricular coletiva,
onde docentes e discentes sdo parte integrante da producao viva de saberes. Nesse Viés, desejo
evidenciar a centralidade dos/as estudantes e dos/as professores no processo de ensino-
aprendizagem.

Desse modo, a centralidade das narrativas estudantis como um locus de dialogo e de
reminiscéncia evidencia sua tarefa na formacdo de seres humanos escolares como sujeitos
sociais e historicos, tendo como ponto de partida as experiéncias coletivas.

Ao convocar os professores a se valerem das "especiarias alheias”, Mattos ressalta o

aspecto de selecdo/traducdo implicito na atividade docente:

A explicacdo erudita selecionada e traduzida é transformada no texto de uma aula, a
diferenca entre ambos 0s textos caracterizando ndo apenas uma traicdo, uma vez que
0 texto original ja ndo se distingue por sua intencdo original, e sim pela intencdo de
guem o traduziu [...] (MATTOS, 2005, p. 13)

Observo que podemos fazer um paralelo entre o ensinamento de Mattos e a nogéo
apresentada por Jodo Wanderlei Geraldi. Sua visdo da “aula como acontecimento” concebe 0s
saberes como produtos das praticas sociais. O conhecimento, segundo essa perspectiva,
equivale ao reordenamento desses produtos em um arranjo sistematizado e racional
(GERALDI, 2010). Mais do que obter respostas, a intencdo dessa concepcdo pedagogica

almeja fornecer meios para que os alunos deixem de ser meros receptores de conhecimento, e
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passem a se ver como produtores ativos do saber dentro e fora da sala de aula. Sob esse
prisma, “Saber ndo é dispor de um repertdrio de respostas. Saber € ser capaz de compreender
problemas, formular perguntas e saber caminhos para construir as respostas” (GERALDI,
2010, p. 96).

Ainda sobre esse tema, julgo que uma aula de histéria que se preze, pressupde a
capacidade do professor/pesquisador de identificar as histdrias dos sujeitos que fazem parte
do espaco de aprendizado, os "sujeitos da classe". Posto isso, uma proposta que nao leva em
conta os discentes como sujeitos historicos, dotados de historicidade, empreende um caminho
contrario as necessidades concretas do ensino de historia na atualidade.

Voltando a Mattos, a aula, como texto, seria fruto da unido entre criacao individual e
coletiva. Essa feitura estd em constante movimento, sua renovacao é produto da pratica diaria
de ensino-aprendizagem da disciplina histérica na sala de aula. Mattos sugere que, se

decompusermos essa experiéncia, podemos nos deparar com

narrativas orais ou escritas, 0s textos dos manuais didaticos que seleciono para
leitura, os programas e os planos de curso, 0s manuais didaticos e os livros
paradidaticos, os curriculos propostos pelas secretérias de ensino. (MATTOS, 2005,
p. 14).

Nosso foco na elaboracdo de uma "aula-texto-curriculo™ coaduna com a seguinte

afirmacdo de Mattos, em que esse modelo de processo educativo é

a condicdo de passagem do velho para o novo conhecimento, por parte dos que
aprendem; de superacdo das explicacBes da vida social, tributarias do senso comum
e de aquisi¢do de uma consciéncia critica; e da possibilidade de realizacdo, amanha,
de uma diferente leitura do mundo. (MATTOS, 2005, p. 15).

Assim, nossa proposta tem como principal matéria-prima os relatos dos estudantes por
meio da mobilizacdo de suas experiéncias recentes. Dialogamos com Goodson, Rosa e
Benjamin, por isso esses relatos, tanto os do livro-base como aqueles que serdo produzidos
pelos discentes, levaram a alcunha de m6nadas. Da nossa perspectiva, a geracdo de ménadas
nos da a liberdade para imaginar e criar, coletivamente, uma diferente compreensao acerca
das formacgOes curriculares. Nos autoriza a co(m)nstruir formas n&o-lineares e ndo-
hierarquicas de consciéncia.

Como “partes-todo” e ndo somente “partes de um todo”, o conceito de mdénadas
permite “reunir a perceptibilidade, sensibilidade e receptividade, constituindo, segundo

Leibniz, em seu estado presente ndo apenas 0 que 0 precedeu, mas 0 que estd prenhe de
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futuro”. (PETRUCCI-ROSA, RAMOS, SOARES, CORREA, 2011, p. 203). Como particulas
d’agua que formam um rio, sem um, o outro ndo existe.

Nesse rio da vida e da historia, construir-se um ser histdrico e social dotado de
vontades, lacunas e, acima de tudo, experiéncias, a partir de um curriculo entretecido por
narrativas baseada em experiéncias individuais e coletivas navegam nas contracorrentes do
modo como Benjamin (1994) enxergou, em Seu tempo, 0 NnOSSO tempo, com uma
“metandémada”: um sistema permeado por relagdes mecanicas que apresentavam um trajeto
para a autoaliena¢do humana.

Nesse cenario, narrar e rememorar sdo velas icadas na rota do auto entendimento, de
novo, tanto subjetivamente como coletivamente falando. Acreditamos ser possivel que as
experiéncias em si possam ser revividas e, na medida do possivel, que os traumas do passado
sejam revistos a luz do presente, projetando um outro futuro.

Desse modo, elaborar narrativas remete ao ato de trazer a superficie aquilo que se encontra
submerso. O que possibilita que pensemos adiante dentro de uma perspectiva de
transformacéo, de construcédo de contra hegemonia.

Nesse sentido, partindo das monadas coletadas por Aleksiévitch, no livro As Gltimas
testemunhas (2018), buscarei situar os estudantes no contexto da Segunda Grande Guerra,
mantendo assim uma relacdo de proximidade com um conteddo curricular da Historia deveras
importante, principalmente se considerarmos 0s mais recentes acontecimentos no cenario
geopolitico da regido que engloba a antiga Unido Soviética, e entdo propor que os estudantes
da classe se manifestem sobre o que viveram em tempos de pandemia de Coronavirus.

Nessas condicBes, a experiéncia se transforma em narrativa, em suas diversas
possibilidades que transcendem a lingua falada ou escrita, quando engendra a remontagem do
processo original de construgdo da memdria coletiva e individual, buscando reinterpreta-lo,
compreendé-lo e, muitas vezes, ressignifica-lo. Assim, escrever € 0 mesmo que reescrever, as
marcas do vivido se refazem no ato de redigir o que se viveu. A producao de narrativas como

forma de apresentar/representar as experiéncias remete as ocasides em que 0 vivido

assume uma dimensdo para além do finito, contando-se no texto. O que faz de uma
escrita uma experiéncia é o fato de que tanto quem escreve quanto quem Ié se
enraizam numa corrente, constituindo-se com ela, aprendendo com o ato mesmo de
escrever ou com a escrita do outro, formando-se. (KRAMER, 2000, p. 22)

No livro As ultimas testemunhas, Svetlana Aleksiévitch introduz dezenas de relatos -

na nossa apropriacdo teorica e pedagdgica: monadas - de sobreviventes da guerra. Todos 0s
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autores dessas narrativas eram criangas ou adolescentes durante o periodo da ocupacéo alema.
S&o narrativas feitas quase que exclusivamente a partir das lembrancas dessas pessoas, com

um distanciamento temporal consideravel.

Com apenas duas pequenas citagcbes 'Em lugar de prefcio...', o restante do livro é
todo marcado pelas vozes dos entrevistados, e as conclusdes da leitura ficam a cargo
de cada leitor. Os relatos, coletados entre os anos de 1978 e 1984 e somente
traduzidos para o portugués em 2018, trazem o modo como cada adulto, na época
crianga, viu, sentiu e viveu a guerra. Tratava-se, na maioria, de criangas de 2 a 14
anos, com excegdo de algumas que nasceram a partir de 1941, e de um garoto que
nasceu no ano em que o conflito acabou (1945) [...] (FLOR; OTTO, 2019, p.256)

Como ja explicitado em outros momentos ao longo dessa dissertacéo, essas ménadas
serdo nossa principal matéria-prima para fomentar a construcdo de nossas moénadas: as

narrativas discentes.

3.1 Impossibilidades... e possibilidades!

Num primeiro momento, minha intencao era a de produzir um mapa interativo sobre o
conflito. Por meio das narrativas vivenciais presentes no livro citado, onde os autores sao
identificados por seu nome, local de origem e idade na época da guerra, possibilitar a
confeccdo de uma cartografia da guerra pela percepgdo de quem viveu o conflito. Avaliei que
esse mapa poderia ser um mural, confeccionado em sala de aula com a participacdo dos/as
préprios/as estudantes, ou se faria uso de um aplicativo, o storymap, que permitiria algum tipo
de interacdo por meios virtuais. Esse mapa apresentaria diferentes possibilidades de escolha
para os/as discentes. Cada uma das indicacdes no mapa representaria um dos varios relatos
extraidos do livro.

Partindo de conhecimentos sobre a Segunda Guerra Mundial, previamente trabalhados
em sala de aula, os estudantes participariam dessa elaboragao cartografica da Europa dos anos
1940, tendo como ponto de partida espaco-temporal a Operacdo Barbarossa, episodio que
marca o inicio da participacdo da Unido Soviética no conflito, apos a invasdo dos exércitos
nazistas, e que é o ponto de referéncia de muitos dos relatos lembrados no romance da autora
bielorrussa.

O mapa teria como principais informagdes as datas referentes aos casos de cada um

dos relatos retirados do livro, na medida do possivel (nem todos os relatos contam com datas
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especificadas); o local em que cada um dos episddios se sucedera; assim como alguns dos
eventos mais marcantes da guerra que foram concomitantes aos casos escolhidos.

Além do mapa, um roteiro de analise geral desse primeiro contato com os relatos da
guerra, feito através do proprio mapa, seria elaborado. Contendo um numero reduzido de
perguntas sintéticas sobre os personagens e o desenrolar de suas vidas/historias pessoais,
ajudando os/as estudantes a identificar algumas caracteristicas basicas de um trabalho com
fontes histéricas como, por exemplo, identificar a época e o local de um determinado
acontecimento, distinguir o sujeito que participou ou sofreu com ocorrido, e 0 que esta sendo
narrado.

ApOs esse primeiro momento da proposta didatica, os estudantes seriam convidados a
construir uma “ficcdo-biografica” dos personagens a partir do relato escolhido. Nesse
contexto, os conhecimentos acerca da Segunda Guerra Mundial seriam de grande valia. Eles
seriam estimulados a produzir um texto escrito, como Se estivessem compondo uma
"pseudobiografia” do personagem apresentado no relato escolhido. Se intentaria estimular a
perspectiva da narrativa autobiografica como possibilidade de aprendizado histérico. Com o
formato de um caderno de estudos.

Em um terceiro momento, essa experiéncia de produzir uma pseudo-autobiografia
acumulada na fase anterior da proposta seria utilizada para que os alunos viessem a produzir
suas proprias narrativas acerca de suas experiéncias relacionadas a pandemia da Sars-cov-2

Alicercados em um informativo sobre a COVID e da coleta de relatos sobre a doenga,
daqueles que sobreviveram e/ou perderam entes queridos ao longo da pandemia, os alunos
seriam novamente instigados a escrever sobre as suas proprias experiéncias no biénio
2020/2021, periodo do auge da pandemia mundial.

O intuito aqui era formar uma compilacdo das narrativas estudantis e produzir um
livro de memodrias dos estudantes sobre a COVID, inspirado na forma como a autora
bielorrussa construiu seu livro. Algo pensado também foi a possibilidade de que essas
narrativas fossem elaboradas através de outros meios além da escrita, como desenhos ou
fotografias.

Uma outra possibilidade aventada era a de captar esses relatos dos estudantes de forma
oral, como feito por Svetlana, e depois transcrevé-los em forma de texto escrito. Produzindo
um caderno/livro das experiéncias da classe/turma como um projeto coletivo/individual dos/as
estudantes.

No entanto, alguns fatores como o tempo, como ja disse Cardoso, que parece que

morde nossos calcanhares; a falta de habilidade informatica desse que vos escreve, a
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pandemia, que impediu que o0 projeto virasse uma experiéncia em si; aléem de questdes
pessoais nos ultimos meses; impediram que ideia original fosse posta em pratica.

Assim, tentando dar conta de produzir um material que pudesse ser utilizado e
adaptado por outros professores e professoras, ficou decidido que ofertariamos uma sequéncia
didatica usando algumas das premissas expostas acima. Com isso, fica disponibilizado

também a transcricdo das monadas do livro da nossa autora-tema.

3.2 A proposta de sequéncia didatica

De acordo com Ana Claudia Gongalves Pessoa, uma sequéncia didatica

[...] corresponde a um conjunto de atividades articuladas que sdo planejadas com a
intengdo de atingir determinado objetivo didatico. E organizada em torno de um
género textual (oral ou escrito) ou de um conteddo especifico, podendo envolver
diferentes componentes curriculares. [...]

A partir de uma sequéncia didatica, o professor pode realizar um trabalho articulado
em varios eixos de ensino (leitura, producéo escrita, oralidade e analise linguistica),
bem como organizar os alunos de diferentes maneiras (em pequenos grupos, duplas,
individualmente ou coletivamente), de acordo com 0s objetivos didaticos e as
necessidades dos estudantes, possibilitando aprendizagens diferentes.

A sequéncia didatica é uma forma de organizacdo do trabalho pedagégico que
permite antecipar o que serd enfocado em um espago de tempo que é variavel em
funcdo do que os alunos precisam aprender, da mediagdo e do constante
monitoramento que o professor faz para acompanhar os alunos, por meio de
atividades de avaliacdo durante e ao final da sequéncia didatica. (PESSOA, 2014)

A concepc¢do descrita por Pessoa da o tom das nossas agdes e intencdes, praticas e
tedricas, acerca deste trabalho. Nossa ideia € que a partir dos relatos/ménadas presentes no
livro de Aleksiévitch possamos fomentar a producdo de narrativas autorais por partes dos
estudantes acerca de suas préoprias experiéncias pessoais recentes. A intencdo € que a
experiéncia subjetiva possa ser ressignificada a partir da leitura de outras experiéncias, em
épocas e situacOes distintas, e que a producdo da “classe”, como defendida no primeiro
capitulo, e como a ideia de monada pressupde, como forma de reconhecimento do seu lugar
no mundo.

Para isso foram selecionadas trinta ménadas™® do livro As Ultimas testemunhas.

Pensamos nesse numero, pois, ainda que saibamos que a realidade da maioria das escolas

'8 Essas monadas se encontram no Apéndice desse trabalho.
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brasileiras conta com turmas superlotadas, com mais de 40 alunos por turma, consideramos
que esse seria 0 numero ideal de estudantes dentro de uma sala de aula, possibilitando, assim,
um ambiente para que o processo de ensino-aprendizagem fosse feito com a mais alta
qualidade. A ideia é que cada discente fique com uma ménada. Entretanto, nada impede que
cada professor(a) possa adaptar as suas proprias necessidades/possibilidades, assim a proposta
pode também ser facilmente adaptada para um trabalho em duplas ou grupos.

O critério de selecdo dos relatos foi o seguinte: tamanho do texto, idade dos
personagens durante o acontecimento narrado - deu-se preferéncia aos relatos de pessoas cuja
idade se aproxima daquela do publico-alvo da proposta, principalmente adolescentes a partir
dos 12 anos, se aproximando da faixa etaria de estudantes do ultimo ano do ensino
fundamental - e relevancia do relato para o aprofundamento do conhecimento historico acerca
da Segunda Guerra Mundial. As moénadas foram lidas/ditadas por mim, se utilizado do
recurso “ditar” do word, e depois foram feitas as corre¢des ortograficas e gramaticais.

A intencdo é que eles facam um caminho de ida e volta entre os fatos veridicos,
calcados nas narrativas apresentadas por Svetlana e nos acontecimentos da Segunda Guerra
Mundial, e uma imaginacio narrativa acerca da guerra como foi vista em sala de aula. E
importante que fique claro para os alunos que esses relatos sdo baseados em experiéncias reais
vividas por pessoas reais.

Da mesma forma, cabe ressaltar a proposta didatica como uma leitura de historia
comparada. Os estudantes serdo incitados a comparar dois contextos distintos, a Segunda
Guerra Mundial e a pandemia do Coronavirus, em que houve uma rotinizacdo da morte no
cotidiano das pessoas. Assim, suas experiéncias com a COVID-19, assim como as possiveis
menc¢Oes a violéncia cotidiana das favelas do Rio de Janeiro, fazem essa conexdo com o
presente vivido.

Além do ja citado uso das monadas coletadas por Aleksiévitch, lancaremos méo de
outros componentes didaticos como o uso de videos e textos escritos. Nesse contexto, cabe
mencionar uma perspectiva pedagdgica que vem sendo utilizada por nds na ultima década que
remete a ideia de educacdo para as midias ou para o letramento midiético.

Renato Mocellin (2009) define o conceito de letramento midiatico (do inglés media
literacy) como a inclusdo da capacidade de analisar e questionar tudo aquilo que lemos,
usamos e vemos. Oportuniza-se assim ao estudante, atraves de uma analise da natureza de
cada fonte midiatica ou histérica, com algumas perguntas basilares como “por qué, como
onde, quem, quando”; desnaturalizar as “verdades” implicitas nos diferentes tipos de textos

verbais ou ndo verbais.
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Marcos Baltar (2010), por sua vez, compreende o letramento midiatico com base na
capacidade de o discente ser introduzido em praticas sociais que se relacionam com a
producéo de e interagdo com diferentes tipos de midias, como periddicos impressos, gravacdo
de meios audiovisuais e virtuais, redes sociais, filmes etc.

Dessa maneira, como professores de historia, estamos incumbidos da tarefa de

incorporar em nossos relatos

estratégias retoricas de compreensdo e identificacdo para os leitores, e isso passa em
primeiro lugar pela existéncia de narrativas que possuam como fio central ndo algo
como 'o processo invisivel da histdria’ ou a heroicizagdo de uma histéria que, de
maneira teleoldgica e linear, triunfa sempre, mas, sim, a maneira como cada
individuo existe no cosmo da temporalidade, com seus projetos muitas vezes
inconclusos e seus sonhos perdidos. Em suma, um texto de histdria deve ser capaz
de inserir os proprios atores na marcha de seu tempo e seu contexto histrico, sem
dar énfase a um tempo linear e progressivo em excesso. (GRAZIOTTIN, 2020, p.
18)

Nesse momento, reivindico aquilo que Nicole Loraux chamou de "pratica controlada
do anacronismo”. Loraux, invertendo a maxima de Marc Bloch, propés uma abordagem
historica que pretendia olhar para o passado com questionamentos do tempo presente para,
logo depois, retornar para esse mesmo presente, com o embasamento legado pelo que ja se
foi. (LOURAUX, 1992)

Reconheco o risco, motivo de pavor para muitos historiadores, que uma manipulagédo
imprecisa das nog¢des de temporalidade pode trazer. No entanto, comungo com a historiadora
francesa quando ela afirma que termos/conceitos usados por povos distintos em épocas
diferentes, como Loraux faz ao reivindicar o termo "opinido publica” quando se refere ao
periodo classico ateniense, podem ser instrumentos importantes para conceber os eventos
historicos, de forma comparativa.

Assim, ainda que marcando as diferencas especificas de cada situacdo, os/as
estudantes podem, como pretendo com essa proposicdo, "vivenciar" um outro tempo como
procedimento de acareacgdo historica.

N&o obstante, terei em mente que "entre o atual e o antigo, quem pretende controlar o
jogo do anacronismo deve jogar com cautela; a maior mobilidade é requerida: é preciso saber
ir e vir, e sempre se deslocar para proceder as necessarias distincdes". (LOURAUX, 1992, p.
64)

E a partir de todas as discussdes levadas a cabo ao longo desse texto académico que
forneco abaixo as bases para uma sequéncia didatica com os pressupostos apresentados até

aqui.
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3.3 Proposta de sequéncia didatica: As ultimas testemunhas da Segunda Guerra

Mundial e as testemunhas atuais da ultima pandemia

3.3.1 Prolegdmeno

A proposta didatica que segue é fruto de nossas experiéncias e praticas em sala de
aula. Se vocé esta lendo este texto, vocé provavelmente é ou ja foi um professor ou professora
da educacdo basica neste pais. Deve saber, como tentamos abordar no segundo capitulo dessa
dissertacdo, da “dor e delicia” da vida em docéncia. Assim, devemos advertir que apesar da
prescricdo dada nessa sequéncia didatica, ela deve ser usada, e abusada, como lhe convir.
Faca proveito, adapte, mude, ndo use se ndo quiser.

Esta proposicédo foi originalmente pensada para ser utilizada com turmas de nono ano
do ensino fundamental. Contudo, dado as convergéncias tematicas, nada impede que ela
também possa ser adaptada para 0 uso com turmas da segunda série do ensino médio,
seguindo o contetdo curricular previsto no NEM e na BNCC.

Sem mais delongas, acreditamos que a proposta pedagdgica que segue se direciona no
caminho da conscientizacdo e da transformacdo. Sabemos que ela é uma gota no oceano, mas

0 que seria do oceano sem todas as suas gotas?

3.3.2 Pré-requisitos

Essa proposta foi pensada para ser executada apos a apresentacdo, em aulas anteriores,
dos seguintes conteudos curriculares:

- Periodo entreguerras.

- Ascensdo do nazifascismo.

- Segunda Guerra Mundial, em especial fatores que a desencadearam.
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3.3.3 Objetivos

Nossos principais objetivos com a presente proposta de sequéncia didatica sdo os

seguintes:

- Abordar o contetdo Segunda Guerra Mundial de uma forma que os estudantes
possam estabelecer pontes entre esse evento histdrico e o tempo presente no qual
estdo inseridos;

- Analisar os diferentes sentidos produzidos sobre a Segunda Guerra Mundial, a
partir dos relatos apresentados no livro As ultimas testemunhas da escritora
Svletana Aleksiévitch;

- Fomentar, entre os estudantes, a producdo de reflexGes sobre suas prdprias
realidades em comparagdo com aquelas apresentadas por contetdos especificos da
disciplina Historia, no caso a Segunda Grande Guerra;

- Mobilizar e problematizar os sentidos produzidos a partir da leitura de relatos
historicos autobiogréficos, selecionados do livro As dltimas testemunhas, e
associd-los a uma anélise comparativa de situagdes do tempo presente dos
estudantes, destaque para os impactos da pandemia de Covid 19.

- Operar, no dialogo com os alunos, praticas de leitura e de elaboracdo narrativa
associadas as relac@es entre memoria e historia;

- Apresentar e caracterizar fontes histdricas de naturezas distintas, com destaque

para as audiovisuais, literarias e jornalisticas.

3.3.4 Desenvolvimento

A sequéncia didatica foi pensada para ser posta em pratica em quatro encontros de
duas aulas de 50 minutos de duracdo. No entanto, como j& foi mencionado nos itens acima,
adaptagOes pontuais, de acordo com as necessidades e possibilidades de cada espago escolar e
de cada professor(a), podem e devem ser efetuadas.

Na formulacdo abaixo, nos orientamos a partir dessa perspectiva espago-temporal.
Acrescentamos também sugestdes para 0 uso do tempo para cada um dos momentos, em cada

um dos encontros idealizados.



Encontro 1

A Segunda Guerra Mundial em tela.

Momento 1

(sugestao)

10 minutos

Indica-se retomar alguns dos assuntos falados nas aulas anteriores.
Relembrar temas que giram em torno da ascensao do nazifascismo na
Europa do Entreguerras (1918-1939).

Registrar, no quadro, os principais termos relacionados ao tema

proferido pelos estudantes.

Momento 2

45 minutos

Transmitir o documentario Redescobrindo a Segunda Guerra
Mundial: A Agressdo Nazista™. Essa série documental composta de
seis episddios apresenta a guerra a partir de imagens feitas durante o
conflito. Todos os episodios estdo disponiveis no youtube. O
documentario tem duas fungdes: ilustrar a guerra para os estudantes e
adiantar algumas das cenas presentes no livro de Aleksiévitch. Essas
cenas deverdo ser apresentadas mais a frente, por meio da utilizagéo

das mdnadas presentes no Apéndice A.

Durante a exibicdo do documento audiovisual, em paralelo, 0s
estudantes devem registrar, em forma de anota¢des, em uma folha
separada, suas impressdes acerca do esta sendo assistido. Recomenda-

se que cada estudante faca ao menos 10 registros.

Pretende-se assim valorizar o exercicio de apropriacdo livre do que
eles estdo assistindo. Isso sera 0 gancho para o proximo momento do

encontro.

Momento 3

20 minutos

Apobs a projecdo do video, os discentes devem ser mediados pelo/a
professor(a), instigados a darem suas impressdes acerca do

documentario, partindo de suas anotagdes.

1% Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=Y BOHdYHjdM&list=PLDMmpCgmPKp6 ACCFIYY acKReyfBvDgpzF
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Cabe ao professor/professora incentivar a andlise coletiva do
documentério, tendo como base a perspectiva do letramento

midiatico.

Os estudantes, ao final dessa etapa, precisam haver compreendido a
natureza do elemento audiovisual como fonte historica. Espera-se que
essa andlise coletiva enfatize, além dos condicionamentos dados pela
natureza documental do video, os fatos relacionados ao evento que

esta sendo estudado.

Momento 4

25 minutos

Os principais acontecimentos apresentados no video podem ser

abordados fazendo uso de uma apresentacao de powerpoint®.

Os slides fornecem um apanhado iconogréfico da guerra, fazendo o
uso de diferentes tipos de imagens (fotografias, charges, mapas,
cartazes, graficos etc.). Eles também podem ser problematizados,
tendo como horizonte teodrico-didatico a mesma perspectiva tedrica
utilizada na analise coletiva do video apresentado no terceiro

momento deste encontro.

Aconselha-se a abordagem dos seguintes subtemas:

O imobilismo anglo-francés.

e Inglaterra e Franga, as principais poténcias europeias com governos
liberais, fizeram “vista grossa” diante do fortalecimento das
ditaduras nazifascistas, pois criam que estes governos cumpririam a
funcéo de impedir o avanco do socialismo. O problema foi que tais
ditaduras mostraram-se mais agressivas, cruéis e sanguinarias do

que os regimes socialistas.

0 Disponivel no Apéndice B. Cabe ressaltar que os slides fornecidos nos Apéndices B e D véo além dos

subtemas sugeridos para serem abordados nos encontros. Tentamos com isso dar conta das principais balizas

factuais e temporais do conflito estudado.
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=>» O pacto germano-soviético.
o Alemaes e soviéticos assinaram em 1939 um pacto de ndo-agressao
mQtua, que ainda previa a divisdo da Polbnia entre areas de

influéncia alemas e soviéticas.

=>» A Invaséao da Pol6nia e 0 avango do eixo.

e Em 1° de setembro de 1939 as tropas alemas cruzaram a fronteira
polonesa. Em poucos dias, a Poldnia ji estava nas maos dos
nazistas. Franga e Inglaterra declaram guerra a Alemanha. Tem
inicio a Segunda Guerra Mundial.

e Fazendo uso da blitzkrieg (guerra reldmpago) o0s nazistas
rapidamente avangaram pelo continente europeu.

e O Unico pais europeu que conseguiu — a duras penas — resistir ao
avango nazista foi a Inglaterra. Isto se deu em funcdo da forte e

experiente marinha inglesa e de sua competente forca aérea (RAF).

Encontro2 | Aentrada da URSS na Guerra: a Operacao Barbarossa.

Momento 1 | Conversa inicial retomando alguns pontos discutidos no encontro 1.

(sugestéo)

5 minutos

Momento 2 | Realizar a projecdo, utilizando os mesmos recursos das aulas
anteriores, de um excerto do filme V& e Veja (Elem Klimov, 1985)%.

25 minutos | O trecho sugerido esta entre 01:29:00 e 01:50:00. O trecho mostra a

chegada de um destacamento da SS a uma aldeia russa. E adianta,
assim como o documentario no encontro 1, algumas das cenas que

serdo apresentadas nas monadas do livro As ultimas testemunhas.

2! Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=AfqckmrQZ6E
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Momento 3

20 minutos

Dando prosseguimento a perspectiva usada no encontro anterior, abrir

uma discussao sobre o que os alunos enxergaram no trecho do filme.

Orienta-los para fazerem associagfes com o que ja foi trabalhado no

primeiro encontro.

Momento 4

10 minutos

Por meio de exposi¢do oral, apresentar o livro As Gltimas testemunhas

€ sua autora.

Abordar e trabalhar o conceito de modnada. De acordo com as

discussdes levadas a cabo no segundo capitulo desta dissertacéo.

Momento 5

30 minutos

A cada um dos alunos (30) deve ser dado uma monada retirada do
livro. A ideia é que cada aluno tenha um relato para chamar de seu. A
construcdo da subjetividade se da a partir de uma outra subjetividade,
num primeiro momento. Posteriormente, isso serd feito de forma

coletiva, entre a turma inteira.
Recomenda-se que os alunos facam suas leituras das moénadas

selecionadas de forma individual.

Apos a leitura individual, sugere-se que seja pedida uma releitura, por
parte dos estudantes, da ménada recebida. Seguida de uma analise da

narrativa com base no roteiro indicado?.

Esta atividade sera recolhida, avaliada e entregue na aula seguinte.

Momento 6

10 minutos

Efetivar a conclusdo da aula relacionando as moénadas as experiéncias

histdricas, por meio de exposicao oral, com o auxilio dos slides.

%2 O roteiro se encontra na Apéndice C.
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Recomenda-se que o0s seguintes subtemas sejam discorridos:

=>» Stalingrado — e os deuses da guerra mudam de lado.

e A Operagéo Barbarossa — Operacdo que previa a invasdo da URSS e
a destruicdo do socialismo soviético através da tética da blitzkrieg.
Se deu em meados de 1941.

e Os nazistas enfrentam forte resisténcia préximo as principais
cidades russas — Moscou, Leningrado e Stalingrado — onde séo
travadas as maiores batalhas da Segunda Guerra Mundial.

¢ Em Stalingrado os nazistas amargam sua primeira grande derrota
durante a Segunda Guerra. E a primeira vez em que oficiais nazistas
de alta patente caem presos nas médos de inimigos. Posteriormente
0s nazis sofrem outra grande derrota em Kursk.

e A partir de Stalingrado, a ofensiva da guerra passa dos nazistas para

os aliados.

Encontro 3 Historia Comparada: Momentos de Rotinizacdo da morte:
Guerra e Pandemia de COVID-19.

Momento 1 | Posicionados em um circulo, os estudantes devem receber a atividade
da ultima aula, com comentarios feitos pelo professor(a).

(sugestéo)

30 minutos Uma roda de conversa precisa ser iniciada. Cada um dos alunos sera

estimulado a falar sobre o relato do livro de Aleksiévitch que lhe foi

entregue.

O roteiro de anélise serve de guia para a conversa. A Ultima pergunta
(Vocé ja viveu algo parecido nos Ultimos anos?) serd a ponte para a

préxima etapa da aula.
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Momento 2 | Apds a roda de conversa, manter a arrumacao inicial.

15 minutos Entregar para cada um dos alunos, um artigo que fala sobre a
pandemia do coronavirus.?*Recomenda-se que a leitura do artigo deve

ser feita conjuntamente.

Com as reportagens de periddicos retiradas da internet indicadas,
busca-se, alem de fomentar a compreenséo de variados tipos de fontes
historicas, situar a pandemia como uma experiéncia, coletiva e

individual, que ainda estd muito proxima de suas vidas.

Momento 3 Discussdo do texto, fazendo o enlace entre 0s dois momentos de
excecdo: o que foi estudado, a Segunda Guerra Mundial através de

15 minutos | videos e fontes escritas, e o que foi vivido por eles na pandemia.

Nesse momento, o professor(a) pode lancar méo da perspectiva da
“pratica controlada do anacronismo”, desenvolvida por Nicolle
Louraux e adaptada por nos para o contexto do ensino de historia.
Dessa forma, pode-se utilizar experiéncias do passado como uma
forma de mediar a analise e reflexdo das experiéncias vividas no

tempo presente.

Momento 4 Desfazendo a roda de leitura, os/as estudantes devem ser incentivados

2 Seguem algumas possibilidades:

1) “Brasil chega a marca de 700 mil mortes por covid-19”;
https://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2023-03/brasil-chega-marca-de-700-mil-mortes-por-covid-19;
2) “Ap6s 3 anos da 12 morte, Brasil chega & marca de 700 mil vitimas da Covid”:

https://g1.globo.com/saude/coronavirus/noticia/2023/03/28/brasil-chega-a-marca-de-700-mil-mortes-por-
covid.ghtml

3) “3 anos de pandemia de covid-19: o que esperar da doenga daqui em diante no Brasil:
https://www.bbc.com/portuguese/articles/cql78kyj3k3o



a escreverem suas proprias monadas, relembrando os acontecimentos,

40 minutos individuais e coletivos, dos Ultimos anos de pandemia.
A atividade escrita deve ser recolhida ao final da aula.

Encontro 4 Do ontem ao hoje: da Segunda Guerra Mundial a Covid-19: a
producdo de narrativas estudantis e a publicizacdo dessa
producéo.

Momento 1 | Novamente dispostos em forma de circulo, uma conversa da inicio a
aula.

(sugestéo)

30 minutos Em seguida, o/a professor(a) deve entregar as narrativas dos/as
estudantes elaboradas na aula anterior. Os/as estudantes, ap6s uma
breve releitura de suas proprias monadas, serdo convidados a dividir
suas experiéncias pessoais na pandemia com o restante da turma.

Momento 2 | O restante da aula deve ser utilizado para a confecgdo de um mural.

70 minutos Nesse mural deve constar os relatos impressos retirados do livro As

ultimas testemunhas, ao lado de cada um dos relatos dos/as
estudantes. Para que possam ser lidos e vistos, se possivel, por toda a

instituicdo de ensino.

Essa culminancia lida com a questdo da elaboracdo narrativa e da

relacdo entre o passado e presente.

Cabe ao educador(a) fornecer o material necessario para confec¢do do

mural, além de desempenhar uma mediacdo ativa da tarefa.

No entanto, aconselha-se encorajar o protagonismo estudantil e o
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livre exercicio da criatividade e do companheirismo nessa etapa da

sequéncia didatica.

96



97

CONSIDERACOES FINAIS

No decurso dessa dissertacdo, transpassada pela pandemia da COVID-19, fizemos
algumas reflexdes que acreditamos serem importantes para discusséo geral sobre o ensino de
histdria no Brasil e para o cenario mais amplo do campo educacional. Assistimos, nos ultimos
anos, aos diversos ataques a educacao publica e aos profissionais que servem aos filhos dos
trabalhadores desse pais. O ultimo governo deu mostras da sanha neoliberal e conservadora
para com os direitos do povo brasileiro.

Nesse sentido, entendi que me ater somente ao espaco de sala de aula, lugar de suma
importancia para a formagdo de uma populacdo consciente, critica e reivindicadora dos seus
direitos, ndo contemplava as angustias vividas diariamente por grande parte dos professores e
professoras pais afora. Tentamos demonstrar que, ainda que o micro e o individual sejam
indispensaveis, ndo queremos renunciar ao macro nem da nocao de totalidade. Ao longo do
trabalhno um autor foi uma espécie de espinha dorsal de nossas argumentagdes teorico-
metodoldgicas: Walter Benjamin. O conceito de ménada nos permitiu transitar nessa tenséo
entre o individual e o coletivo.

Da mesma forma, ainda que sem o folego téorico que gostariamos de imprimir, ndo
nos sentimos a vontade para abdicar uma categoria cara tanto para a andlise historica e
sociolégica como para as disputas politicas: a categoria classe. Nossa hipotese é que as
experiéncias vividas em salas de aulas nas redes publicas sdo experiéncia de classe, no sentido
préximo daquele que autores como Thompson e Marcelo Badaré Mattos advogam. Como
esse ultimo autor, cremos que conceber classe, reconhecendo as vinculagdes conflituosas nas
relagdes dentro de uma dada sociedade, como uma formacdo dotada de historicidade, seja um
elemento indispensavel na busca pelo entendimento dos mecanismos de producdo de
desigualdades e das possiveis fontes da transformacéo social. Retomando algumas discussoes
feitas por autores como Anténio Gramsci, Marcel Van der Linden e Ranajit Guha, Mattos
defende que o uso do termo “classes subalternas” permite vislumbrar a formagédo de um polo
contra hegemonico que aglutine as diversas lutas da atualidade. Na nossa concepcao, trilhar
essa estrada nos direciona para uma tarefa histérica que esta, para essa e para as futuras
geracOes, na ordem do dia: é preciso reconectar 0s combates contra a opressao e contra a
exploracao.

Sendo assim, no primeiro capitulo me propus a fazer uma discussdo acerca de temas

conectados com a obra de Svetlana Aleksiévitch. Desse modo, memoria, experiéncia,
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sentimentos e narrativas — tendo o conceito de monada como guia — nortearam nossas
elocubrac0es.

Na segunda parte, tentamos situar a escola como um espago real de formacdo
educacional e de disputa. Buscamos nos distanciar de abordagens mais abstratas e procuramos
situar a educacgdo dentro da conjuntura social, econémica e politica a qual ela esta inserida.
Nesse caminho, como argumentam tedricos do curriculo, como Sacristan, Arroyo, Apple e
Goodson, tentamos abrir um atalho que pudesse permitir a construgédo coletiva do curriculo,
tendo como bussola, a producdo de narrativas estudantis. Apostamos que essa perspectiva
possui um potencial transformador tanto subjetivamente, com os estudantes tomando sua
parte como construtores de conhecimento e agentes da historia, aprendendo a descobrir os
papeis e espacos que ocupam no mundo — seu lugar de classe — como coletivamente. Temos a
pretensdo de formar uma juventude rebelde que, como na frase atribuida ao filésofo iluminista
Condorcet, seja inquieta e de dificil governanga para aqueles que tentam subjugar, oprimir e
explorar.

No final, apresentei uma proposta de sequéncia didatica que tentou dialogar com as
discussdes travadas no percurso da dissertacdo. Como ja explicitei no terceiro capitulo, houve
uma lacuna entre as expectativas iniciais, quando da elaboracdo do projeto, e 0 que se pode
apresentar. Mesmo assim, confio na dedicacao que cologuei nesta dissertacdo nos ultimos trés
anos e penso que logrei colocar um tijolinho a mais no longo edificio da educacao
genuinamente emancipadora.

Para concluir, sem medo de incorrer em clichés, persisto acreditando na maxima

freiriana: a educacdo muda pessoas e pessoas mudam o mundo.
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APENDICE A — As mdnadas de Aleksiévitch

Nota Introdutoria:

Os relatos que seguem foram todos retirados do livro As Ultimas testemunhas, de Svetlana
Aleksiévitch. Manteve-se a estrutura textual original da traducéo do livro. As notas de rodapé
gue ndo constam nenhuma indicacéo, foram feitas pela propria autora; ja aquelas de minha

autoria terdo um (MA) no fim.

Ménada 1 (p.20-24)
““eles ficavam deitados sobre o carvao, rosados...”

Katia Korotaieva, 13 anos. Hoje: engenheira.

“Vou contar do cheiro... Qual é o cheiro da guerra...

A guerra comecou logo depois que eu terminei 0 sexto ano. Na época, o regulamento
que havia na escola dizia que a partir do quarto ano todos faziam provas. E tinhamos feito a
ultima prova. Era junho, mas maio e junho de 1941 foram frios. Se na nossa Terra o lilas
floresceu em algum momento de maio, naquele ano ele floresceu no meio de junho. E assim o
comeco da guerra para mim estd para sempre ligado ao cheiro do lilas. Ao cheiro da cereja-
galega... Para mim, essas arvores sempre vao ter cheiro de guerra...

No6s moravamos em Minsk, e eu nasci em Minsk. Meu pai era regente de uma
orquestra militar. Eu ia para as paradas militares com ele. Além de mim, na familia havia
também dois Irmaos mais velhos. Claro, todos me amavam e mimavam por eu ser a mais
nova, e ainda por cima menina.

Tinha um verdo pela frente, tinha as férias pela frente. Era uma Alegria. Eu fazia
esportes e ia pra casa do Exército Vermelho para nadar na piscina. E tinha muita inveja de
mim, até os meninos da sala tinham inveja de mim. E eu me achava importante porque sabia
nadar bem. No dia 22 de junho, um domingo, iamos comemorar a abertura do Konsomolskoe
Ozero®. Passaram muito tempo cavando, construindo, até nossa escola tinha ido em mutirdes
aos sabados. Eu me aprontava para ser uma das primeiras a chegar para nadar. Mas € claro!

De manhda costumavamos buscar pées frescos. 1sso era considerado minha obrigacéo.

Encontrei uma amiga na estrada ela me disse que a guerra tinha comecado. Nossa rua havia

% |ago artificial de Minsk.
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muitos jardins, as casinhas estavam afundadas em flores. Eu pensei, “Que guerra? O que essa
menina foi inventar?”. [...]

Comecaram a bombardear Minsk. Eu e minha m&e nos mudamos para o pordo de
pedra dos vizinhos. Minha gata preferida, muito arisca, ndo ia a lugar nenhum além do patio,
mas, quando comegaram a bombardear, e eu corria do patio para a casa dos vizinhos, a gata
me seguia. Ela também tinha medo de ficar s6. As bombas alemds voavam como um
zumbido, um gemido. Eu era uma menina musical, isso tinha uma influéncia forte sobre mim.
Esses sons... Davam tanto medo que as palmas das minhas méozinhas ficavam molhadas. No
pordo, o filho dos vizinhos, de quatro anos, ficava conosco ele ndo chorava. S6 os olhos dele
ficavam grandes.

No comeco queimavam casas isoladas, depois da cidade pegou fogo. Gostamos de
olhar para o fogo, para uma fogueira, mas d& medo quando uma casa queima, e ali o fogo
vinha de todos os lados, a fumaca cobria todas as ruas. Em alguns lugares havia uma
luminosidade forte... Do fogo... Lembro de trés janelas abertas numa casa de madeira, e, no
peitoril, alguns cactos luxuosos. Ja ndo havia gente naquela casa, s6 os cactos florescendo.
Sentia que ndo eram flores vermelhas, e sim chamas. As flores estavam queimando.

Corremos.

Nos alimentavam nas estradas com péo e leite, ndo havia mais nada. Estavamos sem
dinheiro. Sai de casa com um lencinho, e minha mée por algum motivo fugiu com um casaco
de inverno e sapatos de salto. Nos davam comida assim, por nada, ninguém mencionava
dinheiro. Os refugiados passavam em multiddes.

Depois, algum dos que iam na frente informou que a estrada estava interrompida por
motociclistas alemaes. Corremos para tras passando pelas mesmas aldeias, pelas mesmas tias
com jarras de leite. Chegamos correndo a nossa rua... Ainda poucos dias antes ali havia verde,
havia flores, e agora fora tudo consumido pelo fogo. Mesmo das tilias centenarias ndo sobrara
nada. Tudo fora queimado até ficar s6 areia amarela. A terra negra, a qual tudo cresce, havia
sumido e so sobrara uma areia amarela, amarela. SO areia. Como se vocé estivesse ao lado de
timulos recém cavados...

Sobraram os fornos das fébricas; eles estavam brancos, calcinados pelo forte fogo.
N&o havia mais nada conhecido... A rua inteira tinha queimado. Queimaram as avos e 0s avls
e muitas criancas pequenas, porque eles nao haviam fugido junto com todo mundo, achavam
que ndo tocariam neles. O fogo ndo poupou ninguém. VVocé andava e havia um cadaver negro,
um velho havia sido queimado. E se vocé via ao longe algo pequeno, rosado, isso queria dizer

que era uma crianga. Eles ficavam deitados sobre o carvao, rosados...
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Minha mée tirou o lenco e vendou meus olhos. Assim, chegamos a nossa casa, a0 mesmo
lugar onde alguns dias antes ficava nossa sua casa. Ndo havia casa. Fomos recebidos por
nossa gata, que fora salva por um milagre. Ela se apertou contra mim e pronto. Ninguém
conseguia falar. Nem a gata miava. Ela passou alguns dias calada. Todos emudeceram.

Auvistei 0s primeiros fascistas, nem avistei, mas ouvi - todos eles usavam botas com
chapas de ferro, fazia barulho quando pisavam. Batiam pela nossa calcada. Eu achava que até
a terra sentia dor quando eles andavam.

E o lilas floresceu tanto naquele ano... a cereja galega floresceu tanto...”

Moénada 2 (p.44-47)
“pela casa do botéo...”

Inna Levkiévitch, dez anos. Hoje: engenheira civil.

“Nos primeiros dias... Desde a manha...

Explodiam bombas acima de nos. Sobre a terra estavam jogados postes e fios. As
pessoas estavam assustadas todos, corriam das casas. Todos saiam de casa e corriam para a
rua, avisavam uns aos outros: ‘Cuidado com o fio! Cuidado com o fio!’, para que ninguém se
enganchasse, ndo caisse. Como se isso fosse mais assustador.

Ainda na manha de 26 de junho, mamae entregava o0 pagamento - ela trabalhava como
contadora em uma fabrica - e a noite éramos refugiados. E quando saimos de Minsk, vimos
como ardia nossa escola. As chamas subiam em todas as janelas. Téo vivas... To... Tao forte,
iam até o céu... Nos solucdvamos porque nossa escola estava pegando fogo. Eramos quatro e
mais a mamae, trés iam a pé e a mais nova ‘viajava’ no colo da mamée. Mamae ainda se
preocupava por ter trazido a chave, mas se esqueceram de fechar o apartamento. Ela tentava
parar 0s carros, gritava e pedia: ‘Levem nossas criangas, nds vamos defender a cidade’. N&o
queria acreditar que os alemdes ja estavam na cidade. Haviamos entregado a cidade.

Tudo o que estava acontecendo diante dos nossos olhos era assustador e
incompreensivel. E o que acontecia conosco. Especialmente a morte... Ao lado dos mortos
estavam jogadas umas chaleiras e panelas. Tudo estava queimando... Parecia que estdvamos
correndo sobre pedacos de carvao... Sempre fui amiga dos meninos. Cresci uma menina
encapetada. Achava que seria interessante observar como as bombas voavam, como elas
assobiavam e caiam. Quando a mamde gritava: ‘Vamos deitar no chdo!’, eu espiava pela casa

do botdo... O que era aquilo no céu? E como as pessoas corriam... Havia algo pendurado na
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arvore... Eu ndo entendi que era um pedago de uma pessoa que estava pendurado na arvore,
fiquei pasma. Fechei os olhos

Minha irm& Irma tinha sete anos. Ela levava o fogareiro e os sapatos da mamae,
morria de medo de perder aqueles sapatos. Eram sapatos novos, rosa-claro, com saltos
talhados. Mamée pegou por acidente, talvez porque era o objeto mais bonito que ela tinha.

Com a chave e com os sapatos, nés logo voltamos para a cidade onde estava tudo
queimando. Ndo demorou para comecarmos a passar fome. Colhiamos anserina e comiamos.
Comiamos umas flores murchas! O inverno estava se aproximando. Os alemdes haviam
queimado o grande jardim do colcoz?® fora da cidade, tinham medo dos partisans®’, assim,
todos andavam e cortavam tocos por |4, para levar ao menos um pouquinho de lenha. Para
acender o fogdo de casa. Com a levedura faziamos figado. Fritivamos a levedura na frigideira
e ficava com gostinho de figado. Mamé&e me deu dinheiro para comprar pdo na feira. L& uma
mulher velha estava vendendo cabritos, e imaginei que salvaria toda nossa familia comprando
um cabritinho. Ele ia crescer e teriamos muito leite. E g eu comprei o cabritinho, e paguei por
ele todo o dinheiro que haviam me dado. Ndo lembro se mamde me deu uma bronca, s
lembro que passamos alguns dias com fome: o dinheiro tinha acabado. Cozinhdvamos uma
espécie de zatirka®®, com ela alimentavamos o cabrito, eu o levava para dormir comigo para
que ficasse quentinho, mas ele ficava gelado. E logo morreu. Isso foi uma tragédia. Nés
choramos muito, ndo deixavamos que o levassem de casa. Eu chorava mais forte do que
todos, me sentia culpada. Mamé@e o levou a noite quietinha, e nos disse que 0s ratos tinham
comido cabrito.

Mas durante a ocupa¢do n6s comemoravamos todos os feriados de maio e outubro.
Nossos feriados! Os nossos! Sempre cantadvamos cangdes, nossa familia era cantadora. Que
fosse uma batata assada, as vezes um pedacinho de agucar para todos, mas nesse dia
tentdvamos cozinhar algo um pouquinho melhor; mesmo que no dia seguinte ficassemos com
fome, sempre comemoravamos os feriados. Cantdvamos a cancdo preferida da mamae
sussurrando: ‘A amanhd pinta com uma cor delicada os muros do velho Kremlin...”. Sem
excecao.

Certa feita, a vizinha assou paezinhos recheados para vender e nos propds: ‘Levem por

atacado e venda a varejo. VVocés sdo jovens de pernas leves’. Decidi fazer isso por saber como

%6 Fazendas coletivas organizadas como cooperativas de camponeses comuns na Unido Soviética (MA).
2" Grupos guerrilheiros que lutaram contra a ocupagdo nazista (MA).
%8 Espécie de sopa bielorrussa.
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era dificil para uma mae conseguir comida para nos. A vizinha trouxe os pezinhos, eu e minha
irma Irma ficamos olhando para eles:

- Irm@, vocé ndo acha que esse salgado é maior do que aquele? - falei

- Acho...

Vocé ndo imagina como da vontade de provar um pedacinho.

- Vamos cortar um pedacinho, depois vendemos.

Passamos duas horas assim, e no fim ndo havia nada para vender na feira. Depois, a vizinha
comegou a cozinhar travesseirinhos; sdo umas balas, hd muito tempo ja ndo existem nas lojas,
ndo sei por qué. Ela nos deu esses travesseirinhos para vender. De novo eu e Irma nos
sentamos com eles:

- Um travesseirinho € grande, maior do que os outros. Vamos dar umas lambidinhas,
Irma.

- Vamos.

Tinhamos um casaco para trés, um par de botas de feltro. Muitas vezes ficAvamos em
casa. Contadvamos historias umas para as outras... Uns livrinhos... Mas ndo tinha graca. O que
tinha graca para a gente era sonhar com quando acabaria a guerra e como comegariamos a
viver depois. SO iriamos comer salgadinhos e bombons.

Quando a guerra acabou, maméae vestiu 0 casaquinho de crepe. Como ela conseguiu
ficar com aquele casaquinho, ndo lembro. Haviamos trocado todas as nossas coisas boas por
comida. Esse casaquinho tinha punhos pretos, mamée os descosturou para nao ter nada
sombrio, so coisas claras.

Fomos para a escola imediatamente e desde os primeiros dias comecamos a ensaiar as

musicas para a parada.”

Ménada 3 (p. 51-53)
“nods tocavamos e os soldados choravam...”

Volddia Tchistokliétov, dez anos. Hoje: musico.

“Era uma manha bonita...

Mar da manha... Calmo e azul. Eram os primeiros dias da minha chegada ao sanatério
infantil Soviet-Kvadje, no mar Negro. Escutamos os barulhos dos avides... Eu mergulhava nas
ondas, mas mesmo |4, debaixo d’agua era possivel ouvir aquele barulho. N&o nos assustamos,
comecamos a brincar de ‘ir para a guerra’, sem suspeitar que em algum lugar a guerra estava

acontecendo. N&o era um jogo, ndo eram exercicios militares, era uma guerra.
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Depois de alguns dias, nos mandaram para casa. Fui para Rostov. Na cidade ja
estavam caindo as primeiras bombas. Todos estavam se preparando para as batalhas de rua,
cavavam trincheiras, construiram barricadas. Aprendemos a atirar. N@s, criancas, vigiavamos
as caixas de garrafas com liquido inflamével, trouxéramos areia e 4gua para o0 caso de um
incéndio.

Todas as escolas foram transformadas em hospitais militares. Na nossa Septuagésima

Escola foi instalado o hospital de campanha do Exército para pacientes com ferimentos leves.
Mamée foi mandada para 1a. Ela recebeu permissdo para me levar junto para que eu nédo
ficasse sozinho em casa. Mas na retirada, para onde quer que fosse o hospital, nés iamos
juntos.
Depois de um bombardeio, ficou na minha memdria um monte de livros e entre as pedras
destruidas peguei um ele se chamava A vida dos animais. Um livro grande, com ilustracGes
bonitas. N&do dormi a noite toda, fiquei lendo o livro ndo conseguia largar... Lembro que ndo
peguei livros de guerra, ja ndo tinha vontade de ler sobre isso. Mas sobre animais, passaros...

Em novembro de 1942... O chefe do hospital ordenou que me entregassem um
uniforme, mas tiveram que ajustar. Nao acharam botas para mim por um més inteiro. E assim
me tornei aluno do hospital militar. Soldado. O que fazia? S6 com as ataduras dava para ficar
louco. Nunca havia suficiente. Tinha que lavar, secar, dobrar. Tente dobrar mil unidades por
dia. Peguei o jeito ainda mais rapido que os adultos. Até meu primeiro cigarro improvisado
enrolei com habilidade. No dia em que completei doze anos, com sorriso o suboficial me
entregou um pacote de tabaco, como a um guerreiro com plenos direitos. Fumava um pouco.
Quietinho, escondido da mamae. Era 0 que eu imaginava, claro. Bem... e sentia medo... Tive
dificuldade em me acostumar com o sangue. Tinha medo dos queimados. Com o rosto preto...

Quando bombardearam vagdes de sal e parafina, tanto uma coisa quanto a outra foram
aproveitadas. O sal para 0s cozinheiros, a parafina para mim. Foi preciso dominar uma
especialidade que ndo estava prevista em nenhuma lista militar - fazer velas. Era pior do que
as ataduras! Minha tarefa era cuidar para que as velas queimassem por muito tempo, era o que
usdvamos quando ndo tinhamos eletricidade. Os médicos ndo interrompiam as operagdes nem
sob bombardeio, nem sob tiroteio. A noite, s6 fechdvamos as janelas. Cobriamos com lengois.
Cobertores.

Mamae chorava, mas mesmo assim eu sonhava em fugir para o front. Ndo acreditava
que podia me matar. Uma vez nos mandaram buscar pédo... Logo que fomos, comegou um
tiroteio de artilharia. Eram de morteiros. O sargento foi morto, o cocheiro foi morto, eu fiquei

ferido. Perdi a fala, e quando depois de algum tempo comecei a falar, mesmo assim fiquei
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gago. Até hoje tenho isso. Todos se surpreendiam por eu ter sobrevivido, eu tinha outro
sentimento - entdo podem me matar? Como é que podem me matar? Percorremos toda a
Bielorrussia e a Polénia com o hospital. Aprendi umas palavras em polonés...

Em Varsdvia... entre os feridos havia um tcheco que era trombonista da Opera de
Praga. O chefe do hospital se encantou com ele e, quando estava melhor, pediu para percorrer
todas as enfermarias procurando musicos. Formou-se uma orquestra 6tima. Me ensinaram a
tocar viola, e violao ja aprendi sozinho. Nés tocavamos, e os soldados choravam. Tocavamos
masicas alegres...

E assim chegamos até a Alemanha...

Em um povoado alemédo destruido eu vi uma bicicleta infantil jogada. Fiquei alegre.
Subi e comecei a andar. Andava tdo bem! Durante a guerra eu nao tinha visto nenhum objeto

infantil. Havia esquecido que eles existiam em algum lugar. Os brinquedos de crianca...”

Ménada 4 (p. 58-62)
“feche os olhos filhinho... ndo olhe...”

Volddia Parabkovitch, doze anos. Hoje: aposentado

“Cresci sem mée...

Nunca lembro de mim mesmo pequeno... Minha mae morreu quando eu tinha sete
anos. Morava com uma tia. Levava as vacas para pastar, armazenava lenha, fazia os cavalos
correrem & noite. Também havia muito o que fazer na horta. Mas no inverno anddvamos de
tren6 de madeira e patins que ndés mesmos faziamos - também de madeira, pregado com
pedacos de ferro e amarrados com corddes de 1apti*® - andavamos de esqui de tabuas e rebites
de barris desmontados. Eu mesmo fazia tudo.

Até hoje me lembro de quando calcei pela primeira vez botas compradas por meu pai.
E que tristeza quando as arranhei com raminhos na floresta. Fiquei com tanta pena que
pensava: seria melhor ter cortado o pé - ele cicatriza. Com essas mesmas botinhas sai de
Orcha com o0 meu pai quando os avides fascistas bombardearam a cidade.

Fora da cidade atiravam contra nés a queima-roupa. As pessoas caiam na terra... Na
areia, na grama... ‘Feche os olhos filhinho... N&o, olhe...’, pedia meu pai. Eu tinha medo de
olhar para o céu - estava preto por causa dos avides - e para a terra - havia mortos por todo

lado. Um avido passou perto de nds... Meu pai também caiu e ndo se levantou. Sentei perto

% Espécie de alpargata (calcado) feita de entrecasca.
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dele: ‘Papai, abra os olhos... Papai, abre os olhos’. Algumas pessoas gritavam: ‘Alemdes!’, e
me puxavam atras delas. Eu ndo conseguia entender que meu pai nao se levantaria mais, e que
eu precisava larga-lo ali no pd, na estrada. Ele ndo tinha sangue em lugar nenhum sé estava
deitado em siléncio. Me tiraram dele a forca, mas por muitos dias eu andava e olhava para
tras, esperava que meu pai me alcangasse. Acordava a noite, acordava com a voz dele... Nao
conseguia acreditar que eu ja ndo tinha pai. Assim, fiquei s6 com uma roupa de feltro.

Depois de muito tempo vagando... Andava de trem, ia a pé... Me puseram no orfanato
da cidade de Melekess, na regido de Kuibichevski. Tentei fugir para o front algumas vezes,
em todas fracassava. Me pegavam e me levavam de volta. E, como se diz, ha males que vem
para o bem. Na floresta, quando estava preparando lenha, ndo consegui segurar 0 machado,
ele saltou da madeira e acertou um dedo meu da méo direita A educadora me fez um curativo
com o lengo dela e me mandou para a clinica municipal.

Voltando para orfanato com Sasha Liapini, que haviam mandado junto comigo,
notamos perto do Comité Municipal do Komsomol*® um marinheiro de quepe com fitinhas,
ele estava colando comunicado no quadro. Chegamos mais perto e vimos que eram regras de
admissdo na Escola de Grumetes da Frota da Marinha de Guerra das ilhas Solovétsk. A
Escola de Grumetes estava recrutando apenas voluntéarios. Tinham prioridade no alistamento
os filhos de marinheiros e as criancas de orfanato. Escuto a voz daquele marinheiro como se
fosse agora:

- E entéo, querem ser marinheiros?

Respondemos a ele:

- Somos do orfanato.

- Entéo passem no Comité Municipal e escrevam um requerimento.

N&o consigo descrever a animagdo que tomou conta de nos naquele momento. Era um
caminho direto para o front. Eu ja nem acreditava que poderia vingar meu pai! la conseguir ir
para a guerra.

Entramos no Comité Municipal e escrevemos um requerimento. Alguns dias depois ja
passamos pela comissdo médica. Um dos membros da comissdo olhou para mim:

-Ele é muito magrinho, pequeno.

Mas o outro, de uniforme de oficial, suspirou:

- Tudo bem, ele vai crescer.

% 0 Komsomol era a organizagéo da juventude do Partido Comunista da Uni&o Soviética. O nome é uma
diminuicdo de Kommunisticheskiy Soyuz Molodiozhi ou Unido da Juventude Comunista (MA).
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Nos mandaram trocar de roupa, com dificuldade acharam os tamanhos necessarios. Quando
me vir no espelho de uniforme de marinheiro quepe, fiquei feliz. Um dia depois ja estavamos
no navio a vapor rumo as ilhas Solovetski.

Tudo era novo. Inédito. Alta noite... Estadvamos de pé no convés... Os marinheiros nos
mandavam dormir:

-Rapazes, vao para o alojamento. L4 esta quentinho.

De manha cedo vimos o0 mosteiro brilhando ao sol e o bosque dourado. Eram as Ilhas
Solovétski, onde foi aberta a primeira Escola de Grumetes da Frota Marinha de Guerra do
pais. Mas, antes de iniciar as aulas, deviamos construir a escola ou, mais precisamente, 0s
abrigos de terra. A terra de Solovétski é cheia de pedras. N&o tinhamos serras, machados nem
pas. Aprendemos a fazer tudo a mao: cavar o terreno dificil, serrar arvores centenarias,
arrancar os tocos dos pinheiros, fazer carpintaria. Depois do trabalho, iamos descansar em
tendas frias, as camas eram colchdes e fronhas recheados de capim, e sob eles botdvamos
ramos de pinheiros. Nos cobriamos com os capotes. N0s mesmos os lavavamos, na gua com
gelo... Choravamos de tanto que doiam as maos...

Em 1942... Fizemos o juramento militar. Nos entregaram quepes de marinheiro com a
inscrigdo ‘Escola de Grumetes FMG’, mas infelizmente ndo com raias longas nos ombros, e
sim com uma fitinha do lado direito. Deram-nos escopetas. No comeco de 1943... Me
passaram para o servigo destroier de guarda Soobrazitelni. Para mim tudo era a primeira vez;
a crista das ondas, nas quais se escondia o nariz do navio, o caminho ‘fosféreo’ deixado pelas
hélices dos remos... A respiragao se cortava...

- Estd com medo do meu filho? - perguntou 0 comandante.

- N&o - ndo hesitei nem por um segundo - E bonito!

- Se néo fosse a guerra seria bonito - disse 0 comandante, e por alguns motivos deu
meia-volta.

Eu tinha 14 anos.”
Monada 5 (p. 68-69)
“pediamos: pode lamber?...”

Vera Tachkina, dez anos. Hoje: operaria.

“Antes da guerra eu chorava muito
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Meu pai tinha morrido. Mamae ficou com sete filhos nos bragos. Levdvamos uma vida
pobre. Era dificil. Mas depois, durante a guerra, ela parecia uma felicidade, a vida dos tempos
de paz.

Os adultos choravam — guerra -, e n6s ndo nos assustdvamos. Com frequéncia
brincavamos de ‘vamos para a guerra’, e essa palavra era muito conhecida para nds. Fiquei
surpresa, por que mamde soluca a noite toda? Anda com os olhos vermelhos. S0 depois
entendi...

Comiamos... Agua... Chegava a hora do almogo. Mam&e botava uma panela de agua
guente na mesa. E serviamos as tigelas. Fim de tarde. Jantar. Sobre a mesa, uma panela de
agua quente. Agua quente transparente, no inverno nio havia nada com que colori-la. Nem
ervas havia.

De fome, meu irmdo comeu um canto do fogdo. Roia, roia todo dia, quando notaram
havia um buraco no fogdo. Mamée pegava as uUltimas coisas, ia para a feira e trocava por
batata, por milho. E entdo cozinhava polenta, dividia, e n6s esperadvamos a panela, pediamos:
pode lamber? Faziamos fila para lamber. Depois de nés, ainda lambia o gato, ele também
passava fome. Nao sei 0 que ainda ficava na panela para ele. Depois de nds, ndo ficava
nenhuma gotinha. Nem cheiro de comida tinha. Lambiamos até o cheiro.

Passavamos o tempo todo esperando 0S NOSS0S...

Quando nossos avides comecaram a bombardear, ndo corri para me esconder, mas fui
a toda velocidade olhar nossas bombas. Encontrei um estilhago.

- Onde vocé se meteu? - minha mae me recebeu em casa assustada - O que esta
escondendo ai?

- Ndo estou escondendo. Trouxe um estilhaco.

- Vai te matar, ai vocé vai ver.

- Que € isso, mamae! E um estilhaco das nossas bombas. Por acaso vai me matar?

Eu guardei por muito tempo...”

Monada 6 (p. 69-73)
““mais meia colherinha de agucar...”

Emma Liévina, treze anos. Hoje: tipografa.

“Naquele dia faltava exatamente um més para eu completar 14 anos...
-N&o! Nao vamos a lugar nenhum, a lugar nenhum. Olha o que foram me inventar,

uma guerra! Ndo vamos nem ter tempo de sair da cidade, e a guerra ja vai terminar. Nao
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vamos! N&o va-a-mos! - assim falava meu pai, membro do partido desde 1905. Foi detido
mais de uma vez nas prisoes tzaristas, participou da Revolucdo de Outubro.

Mas mesmo assim tivemos que ir embora. Regamos direitinho as flores na janela -
tinhamos uma infinidade de flores - fechamos as janelas e as portas, s6 deixamos 0 postigo
aberto para o gato poder sair quando precisasse. Levamos 0 que era mais necessario. Papai
convenceu a todos: voltariamos em alguns dias. Mas Minsk estava em chamas.

SO minha irma do meio ndo foi conosco, ela era trés anos mais velha do que eu.
Passamos muito tempo sem saber nada dela. Ficamos preocupados. Mas isso ja foi durante a
evacuacdo. Na Ucrania... Recebemos uma carta da minha irmé& do front, depois mais uma e
mais uma. Mais tarde veio um agradecimento da unidade de comando em que ela serviu como
enfermeira instrutora. Para quem minha méde ndo mostrou esse agradecimento!? Estava
orgulhosa. Em honra desse acontecimento, o presidente do colcoz nos deu um quilo de farinha
forrageira. Mamaée entdo serviu panquecas gostosas para todos.

Faziamos diferentes tipos de trabalhos do campo, apesar de sermos as pessoas mais
urbanas que havia. Mas trabalhavamos bem. Minha irm&@ mais velha, que antes da guerra
trabalhava como juiza, aprendeu a ser tratorista. Mas logo comecaram a bombardear Kharkov,
e seguimos adiante.

Ja na estrada ficamos sabendo que estavam nos levando para o Cazaquistdo. No
mesmo vagdo, iam umas dez familias conosco, uma delas tinha uma filha gravida.
Comecaram a bombardear o trem, avides atacavam, ninguém conseguiu saltar para fora do
vagao. Entdo escutamos um grito: uma perna da gravida havia sido arrancada. Aquele horror
até hoje ndo me sai da memdria. A mulher comecou a dar a luz. E o proprio pai se pos a fazer
0 parto. E tudo isso na frente de todos. Barulho. Sangue, sujeira. A crianca nascendo...

Saimos de Kharkov no verdo e chegamos a nossa Ultima estacdo no comego do inverno.
Chegamos as estepes cazaques. Passei muito tempo sem conseguir me acostumar com o fato
de que ndo estavamos sob bombas, nem tiros. Havia outro inimigo: os piolhos! Enormes,
médios, pequenos! Pretos! Cinzentos! De todo tipo. Mas igualmente impiedosos, ndo davam
sossego dia e noite. Ndo, minto! Quando o trem estava andando eles ndo nos mordiam tanto.
Ficavam mais ou menos bem-comportados. Mas assim que entravamos em casa... Meu Deus,
0 que aprontavam... Meu Deus! Minhas costas e bragos inteiros estavam mordidas, com
abscessos. Quando eu tirava a blusa ficava um pouco mais facil, mas eu ndo tinha nada para
vestir. Mesmo assim foi preciso queimar a blusa, de tdo piolhenta que estava, e eu me cobria

com o jornal, andava vestida de jornal. A dona da casa nos dava banho com agua tdo quente
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que se hoje eu me lavasse com aquela agua minha pele se descamaria. Mas na época... Era
uma felicidade tdo grande: agua morna. Quente!

Nossa mae era uma dona de casa maravilhosa, uma cozinheira maravilhosa. Sé ela
conseguia preparar esquilo do campo de um jeito que era possivel comer, ainda que a carne
do esquilo do campo ndo seja considerada muito comestivel. O esquilo na mesa... O fedor
dele se espalhava por uma versta®, um fedor impossivel de reproduzir. Mas ndo havia
nenhuma outra carne, de jeito nenhum, nés ndo tinhamos nada. Entdo comiamos aqueles
esquilos do campo.

Ao lado de casa morava uma mulher muito boa, bondosa. Ela via todo o nosso
sofrimento disse para a mamée: ‘Deixe que sua filha me ajude a cuidar da casa’. Eu ja estava
muito adoentada. Ela foi para o campo e me deixou com 0 neto, mostrou onde ficavam as
coisas para que eu desse de comer a ele, e para que eu mesma comesse. Fui para a mesa, olhei
para a comida, mas tive medo de pegar. Achava que, se pegasse algo, tudo desapareceria na
hora, que era um sonho. N&o sé de comer, mas até de tocar um pedacinho eu tinha medo: vai
que tudo aquilo deixava de existir. Era melhor olhar, passaria muito tempo olhando. Eu me
aproximava as vezes pelo lado, as vezes por tras. Tinha medo de fechar os olhos. E assim
passei o dia todo sem por nada na boca. E essa mulher tinha uma vaca, ovelhas, galinhas.
Tinha deixado 6leo, ovos para mim...

A noite chegou a dona da casa e perguntou:

- Comeu?

Respondi:

- Comi...

- Certo, entdo va para casa. E leve isso para a sua mde. — E me deu um péozinho. -

Venha de novo amanha.

Cheguei em casa e a mulher veio logo depois de mim. Eu me assustei: sera que sumiu
alguma coisa? Ela me beijava e chorava:

- O que deu em vocé, bobinha, ndo comeu nadica de nada? Por que esta tudo no
mesmo lugar? - E me fazia carinho na cabega.

Os invernos do Cazaquistdo sdo cruéis. Nao tinhamos nada para acender o fogdo. O
esterco de vaca nos salvou. De manha cedinho vocé acordava e esperava as vacas sairem do
patio, ai botava um balde. Corria de vaca para outra. Mas eu ja ndo estava sozinha, todos 0s

evacuados estavam ali. Vocé juntava um balde inteiro esvaziava perto de casa e voltava

# Antiga medida russa para distancias, equivalente a 1,067 km (MA).
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rapido. Depois misturava-se tudo isso com palha, secava e ficava uns blocos pretos. Kiziak™.
Nos aqueciamos com isso.

Papai morreu talvez o coracdo dele tenha se partido de tristeza por nos. Ele estava mal
do coragdo havia muito tempo.

Me aceitaram no liceu de artes e oficios. Deram um uniforme: casaco, sapatos € uma
carteirinha de pédo. Antes eu andava com o cabelo curto, mas nessa hora meu cabelo ja havia
crescido e eu fazia umas trancinhas. Me deram uma carteirinha do Komsomol. Tiraram foto
para o jornal. Eu levava a carteira nas méos e ndo no bolso. De tdo preciosa que era... Tinha
medo de pdr no bolso, podia perder. O coracdo batia: tum tum tum. Se o papai me visse
naquela hora, como teria ficado feliz.

Agora penso: “Que época terrivel, mas que pessoas formidaveis”. Me surpreendo
pensando em como éramos na época! Como acreditdvamos! Nao quero esquecer isso... Ha
muito tempo ndo acredito em Stélin, nos ideais comunistas essa parte da minha vida eu
gostaria de esquecer, mas guardo no coracao essa vivéncia. Essa grandiosidade. N&o quero
esquecer meus sentimentos. SA0 preciosos...

Em casa naquela noite mamae preparou um cha de verdade, com zavarka®. Ah, que
festa! E para mim - como era 0 meu dia -, ela deu um acréscimo, mais meia colherinha de

acucar...”

Monada 7 (p. 93-94)
““... ndo tinham noivado, ndo era soldados...”

Vera Novikova, treze anos. Hoje: controladora do estacionamento dos bondes.

“Quantos anos passaram... E mesmo assim é terrivel...

Lembro que era um dia ensolarado, o vento derrubava as teias de aranha. Nossa aldeia
gueimava, nossa casa queimava. Saimos da floresta. As criancas pequenas gritavam: “Uma
fogueira! Uma fogueira! Que bonito!”. E todo o resto chorava, mamae chorava. Fazia o sinal
da Cruz.

A casa foi consumida pelo fogo... Cavamos as cinzas, mas ndo achamos nada la. Sé
garfos chamuscados. O fogdo ficou como era, a comida ficou l4: panquecas despedagadas.

Panquecas de batata. Mamae pegou a frigideira: “Comam, criancas”. Era impossivel comer as

%2 Esterco usado para aquecimento e combustivel.
% Ché concentrado.
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panquecas, de tanto que elas fediam a fumaga, mas comemos porque nao tinhamos mais nada
além de capim. Tinha sobrado capim e terra.

Quantos anos se passaram... E mesmo assim da medo...

Enforcaram minha prima... O marido dela era comandante de um destacamento
partisan, e ela estava gravida. Alguém delatou para os alemaes, eles vieram. Mandaram todos
para a praca. Ordenaram gue ninguém chorasse. Ao lado do soviete rural crescia uma arvore
alta, eles levaram o cavalo para 4. Minha prima estava de pé sobre o trend... Ela tinha uma
tranca longa... Fizeram a forca, ela tirou a tranca. O cavalo arrancou com o trend ela comegou
a girar... As mulheres comegaram a gritar... Gritavam sem lagrimas, gritavam s6 com a voz.
N&o permitiam chorar. Quer gritar, grite, mas ndo chore, ndo lamente. Chegavam perto de
quem estava chorando e matavam. Adolescentes de dezesseis, dezessete anos, mataram com
um tiro. Estavam chorando.

Té&o jovens... Ainda ndo tinha noivado, ndo eram soldados...

Para que fui lhe contar isso? Agora estou pior do que antes. E por isso que ndo me

recordo...”

Ménada 8 (p. 94-96)
““que sobre ao menos um filhinho...”

Sacha Kavrus, dez anos. Hoje: doutor em filologia.

“Eu estudava na escola...

Fomos para a rua comegamos a brincar como sempre naquele; momento, avides
fascistas nos atacaram e jogaram bombas em nossa aldeia. J& nos haviam contado sobre as
batalhas da Espanha, sobre o destino das criangas espanholas. Agora as bombas caiam sobre
nos. As mulheres velhas caiam no ch&o e rezavam... Assim... Por toda a vida me lembrei da
voz de Levitan® anunciando o comeco da guerra. Do discurso de Stalin ndo lembro. As
pessoas passavam dias ao lado do alto-falante do colcoz esperavam por algo; eu ficava por
perto, com meu pai...

Os primeiros a invadir nossa aldeia, Brussi, na regido de Miadelski, foram os

destacamentos punitivos. Abriram fogo, atiraram em todos os cachorros e gatos, depois

* 10ri Levitan (1914-83), locutor da Radio Nacional da Unido Soviética, narrou os principais acontecimentos da
Segunda Guerra Mundial.
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comecaram a tentar descobrir onde viviam os ativistas. Antes da guerra nossa khata*
funcionava como soviete rural, mas ninguém indicou o meu pai. Assim... Ele ndo foi
denunciado... A noite tive um sonho... Me fuzilavam, eu ficava deitado pensando: ‘Mas por
que ndo estou morrendo?”’.

Na minha lembranga ficou uma cena de uns alemées perseguindo galinhas. Pegavam,
erguiam e torciam até a cabeca ficasse nas suas maos. Gargalhava. Me parecia que nossas
galinhas gritavam... Feito gente... Com voz de gente. Os gatos e 0s cachorros também, quando
eram abatidos a tiros... Antes disso eu nunca havia visto nenhuma morte. Nem humana,
nenhuma. Uma vez havia visto filhotes de passarinhos mortos na floresta, e s6. Néo tinha
visto outras mortes...

Queimaram nossa aldeia em 1943... Nesse dia estavamos desenterrando batatas.
Vassili, 0 vizinho, avistado na Primeira Guerra Mundial e sabia um pouco de aleméo; ele
disse: “‘Eu vou 14 e peco os alemaes que ndo queimem a aldeia. Tem crianga aqui’. E foi I3, e
ele mesmo foi queimado. Puseram fogo na escola. Todos os livros queimaram. Nossas hortas.
Os jardins...

Para onde podiamos ir? Meu pai nos levou para os partisans, na floresta de Kozinskie.
Andando, encontramos pessoas de outra aldeia, que também havia sido queimada; eles
disseram que os alemdes estavam bem perto... Entramos numa espécie de vala: eu, meu
irmao, Volodia, mamée, minha irmézinha pequena e papai. Meu pai pegou uma granada e
combinamos que, se 0s alemdes nos vissem ele puxaria o pino. Ja tinhamos nos despedido. Eu
e meu irméo tiramos o cinto, fizemos lacos para nos enforcar, pusemos no pescogo. Maméae
beijou todos nos. Escutei ela dizendo para o0 meu pai, ‘Que sobre ao menos um filhinho...".
Dai meu pai disse: ‘Entdo que corram. S&o jovens, talvez se salvem’. Fiquei t&o triste pela
mamae, que nao fui... Assim... N&o fui...

Escutamos; os cachorros latiam; escutamos; ordens estrangeiras; escutamos: atiravam.
Nossa floresta estava revirada pela tempestade abetos caidos a dez metros ndo se via nada.
Ora tudo acontecia ao nosso lado, ora escutavamos vozes cada vez mais distantes. Quando as
coisas se aquietaram mamae ndo conseguia se levantar, as pernas dela ficaram paralisadas.
Papai a carregou.

Alguns dias depois encontramos partisans, eles conheciam o papai. Ja mal
andavamos, estdvamos passando fome. Tinhamos os pés destruidos estdvamos andando e um

partisan me perguntou: ‘O que vocé gostaria de encontrar embaixo do pinheiro: bombons,

% Tipo de moradia tradicional em algumas regides da Réssia (MA).
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biscoitos? Um pedacgo de p&o?’. Eu respondi: ‘Um punhado de munic¢do’. Os partisans se
lembraram disso por muito tempo. Tal era 0 meu ddio pelos alemaes, por tudo... Por minha
mée...

Estdvamos passando por uma aldeia queimada... A cevada ndo tinha sido ceifada, as
batatas estavam crescendo... Macés jogadas na terra... Peras... Mas ndo havia gente. Os
cachorros e gatos corriam. Sozinhos. Assim... Ndo havia gente. Nenhuma pessoa. Os gatos
famintos...

Lembro que depois da guerra s6 tinhamos uma cartilha na aldeia, e o primeiro livro
que achei e li era uma reunido de exercicios de aritmética.

Li como se fosse poesia... Assim, assim...”

Monada 9 (p. 99-101)
“ficou pendurado na cordinha, feito uma crianca...”

Liuba Aleksandrovitch, onze anos. Hoje: operaria.

“N&o quero ndo quero nem repetir essa palavra guerra...

A guerra chegou a nos rapidamente. No dia 9 de julho, depois de algumas semanas,
lembro que ja aconteceu uma Batalha em Senno, centro de nossa regido. Apareceram muitos
refugiados, tantos que as pessoas ndo tinham onde botar, faltavam casas. Na nossa, por
exemplo, se alojaram umas 6 familias com filhos. Era assim com todos.

No comecgo foram as pessoas, depois comecgou a evacuagdo do gado. Eu me lembro
muito bem disso, porgue foi terrivel. Cenas terriveis. A estacdo de trem mais proxima de nos
era a Bogdan, existe até hoje, fica entre Orchar e Lepel. Para |4, para essa dire¢do, evacuaram
ndo s6 o gado do nosso soviete rural, mas de toda a zona de Vitebsk. O verdo foi quente,
levavam o gado em grandes manadas: vacas, ovelhas, porcos, bezerros. Os cavalos levavam
separadamente. Os pastores que os levavam estavam tdo cansados que, para eles, dava no
mesmo. As vacas andavam sem ser ordenhadas, entravam nos patios e paravam ao lado do
terraco até que as ordenhassem. Eram ordenhadas na estrada, sobre a terra... Os porcos
sofriam especialmente, ndo aguentavam o calor e as longas viagens. Estavam andando e
caiam. Por causa do calor, todos esses cadaveres inchavam, e isso era tdo assustador que a
noite eu tinha medo de sair de casa. Em todo lugar havia cavalos mortos... ovelhas... vacas...

Né&o tinham tempo de enterrar, e todo dia eles cresciam pelo calor. Aumentavam, inchavam...
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Os camponeses eles sabem o que é criar uma vaca, o0 trabalho que da. De quanto
tempo precisam. Eles choravam ao ver como 0s animais estavam morrendo. Ndo eram como
as arvores, que caem e ficam quietas, todos eles gritavam, relinchavam, baliam. Gemiam.

Lembro das palavras do vov0d: “Mas e esses inocentes estdo morrendo por qué? Eles

nem falar conseguem”. Nosso avl era amigo de ler, sempre lia a noite.
Antes da guerra a minha irmd mais velha trabalhava no Comité Regional do Partido, e a
deixaram na resisténcia. Ela trouxe para casa muitos livros da biblioteca do comité regional,
retratos, estandartes vermelhos. Fomos enterrando no jardim, sob as macieiras. A carteirinha
do partido também. Enterrdvamos a noite, eu tinha a sensacdo de que o vermelho... a cor
vermelha... seria visivel debaixo da Terra.

N&o lembro como os alemdes chegaram, ndo sei por que... Lembro quando eles
estavam 14, estavam havia muito tempo, e uma vez juntaram a todos nos, toda a aldeia.
Puseram na frente das metralhadoras: “Onde estdo os partisans, em que casas eles
estiveram?”. Todos ficaram calados. Entdo descontaram as pessoas, e a cada trés, um ia para o
fuzilamento. Fuzilaram seis pessoas: dois homens, duas mulheres e dois adolescentes. E
foram embora.

A noite caiu neve fresca. Era Ano-Novo... E sob essa neve jaziam os mortos. N&o
havia ninguém para enterra-los. Nao havia ninguém para fazer os caixdes. Os homens tinham
se escondido na floresta. Mulheres velhas queimavam lenha para aquecer a terra ao menos um
pouco e cavar sepulturas. Elas passavam muito tempo batendo com as pas na terra de inverno.

Logo os alemées voltaram... Alguns dias depois. Reuniram todas as criangas, éramos
treze, nos faziam andar diante de suas colunas: tinham medo das minas dos partisans. lamos
na frente, e eles iam em veiculos atras de nos. Se fosse necessario, por exemplo, parar e pegar
agua do poco, eles nos mandavam primeiro. E assim andamos uns quinze quilémetros. Os
meninos ndo tinham tanto medo, mas as meninas andavam chorando. E eles vinham atrés de
nos, nos veiculos... Nao havia como fugir... Lembro que anddvamos descalcos, e a primavera
tinha acabado de comegar.

Os primeiros dias... Quero esquecer... ISSo eu quero esquecer

Os alemées iam pelas khatas. Juntaram os que tinham filhos entre os partisans e
cortaram a cabeca deles com um machado no meio da aldeia... Ordenavam: olhe. Numa khata
ndo encontraram ninguém, capturaram e enforcaram o gato. Ele ficou pendurado na cordinha,
feito uma crianca...

Quero esquecer de tudo...”
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Ménada 10 (p. 103-106)
“beijavamos as maos delas...”

David Goldberg, catorze anos. Hoje: musico.

“Estavamos nos preparando para o feriado...

Tinhamos marcado a inauguracdo solene do nosso acampamento de pioneiros Talka
para aquele dia. Esperdvamos a visita dos soldados de fronteira e de manh&@ fomos para a
floresta. Colher flores. Publicamos um jornal mural comemorativo, enfeitamos lindamente o
arco de entrada. O lugar era extraordinario, o clima estava maravilhoso. Estdvamos de férias!
N&o nos inquietamos nem com o barulho dos avides que escutamos a manha toda, de tdo
felizes que estavamos.

De repente nos puseram em fila e explicaram que de manha, enquanto estdvamos
dormindo, Hitler havia atacado 0 nosso pais. Na minha consciéncia a guerra estava ligada aos
acontecimentos em Khalkin-Gol®, era algo distante de curta duracdo. N&o tinha duvida de
que nosso Exeército era invencivel e indestrutivel, tinhamos os melhores tanques e avides.
Tudo isso nos diziam na escola. E em casa. Os meninos se comportaram de maneira
confiante, mas muitas meninas choravam bastante, estavam assustadas. Os mais velhos foram
encarregados de ir aos destacamentos e tranquilizar a todos, especialmente os pequenos. A
noite 0s meninos que tinham catorze, quinze anos receberam espingardas de baixo calibre. Foi
muito bacana! No geral ficamos orgulhosos. Estdvamos disciplinados. No acampamento havia
quatro metralhadoras, nos postdvamos em grupos de trés e faziamos a guarda. Eu até gostava
disso. Saia com minha espingarda para a floresta e testava: tinha medo ou ndo? N&o queria me
revelar um covarde.

Esperamos por alguns dias que viessem nos buscar. N&o veio ninguém, e nés mesmos
fomos para a estagdo Pukhovitch. Ficamos muito tempo ali. O responsavel pela estagédo disse
que j& ndo viria nada de Minsk, a comunicacdo estava cortada. De repente uma das criancgas
veio correndo e gritou gque estava vindo um trem muito, muito pesado. Ficamos de pé nos
trilhos... No comeco acenamos com 0s bracos, depois tiramos os lencos. E acenamos com 0s
lencos vermelhos para o trem parar. O maquinista nos viu e, desesperado, comegou a fazer
sinal com as maos de que ndo poderia parar 0 trem: ele ndo conseguiria se movimentar de
novo depois. “Joguem as criangas nas plataformas, se puderem!”, gritava. Havia gente nas

plataformas, e eles também gritaram: “Salvem as criangas! Salvem as criangas!”.

% As batalhas de Khalkin-Gol (1939) foram conflitos fronteiricos entre o Japdo e a Unido Soviética.
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O trem s6 ia um pouco mais devagar. De plataforma os feridos estendiam os bracos,
pegavam os pequenos. E subiram todos naquele trem, até o ultimo. Esse era o Gltimo trem de
Minsk...

Passamos muito tempo viajando, o trem ia devagar. Podiamos ver tudo com clareza...
Nos aterros havia mortos dispostos de modo organizado, como dormentes de trilhos. 1sso
ficou na minha memoria... Como nos bombardearam, como gritdvamos, e os estilhacos
também gritavam. Nas estacOes, as mulheres nos davam comida, ndo sei como ja sabiam que
vinha um trem com criancas, e nos beijdvamos as méos delas. Acabou que ficou uma crianca
de peito conosco, a mée havia sido morta num tiroteio. E, assim que uma mulher na estagéo a
viu, tirou o lengo da cabeca e entregou para fazer de fraldinha...

Chega! Basta! Estou muito abalado... N&o posso me abalar. Tenho uma doenca do
coracdo. Vou lhe dizer, caso vocé ndo saiba: quem esteve na guerra quando crianga muitas
vezes morrem antes dos pais que lutaram no front. Antes do que ex-soldados. Antes...

Eu ja enterrei tantos amigos meus...”

Modnada 11 (p. 108-109)
““nossa mae ndo sorria...”

Kima Mdrzitch, doze anos. Hoje: encarregada de manutencédo de aparelhos de radio.

“Nossa familia...

Eramos 3 irmds Rema, Maia e Kima®’. Rema é Eletrificacéo e Paz; Maia, de Primeiro
de Maio; Kima, de Juventude Comunista Internacional. Quem nos deu esses nomes foi papai.
Ele era comunista. Entrou cedo no partido. E nos educava do mesmo jeito. Em casa tinhamos
muitos livros, havia retratos de Lénin e Stalin. Nos primeiros dias da guerra 0s enterramos no
galpéo, eu fiquei s6 com Os filhos do Capitdo Grant, de Julio Verne. Meu livro preferido. Por
toda a guerra eu o li e reli.

Minha mae ia para as aldeias perto de Minsk, trocava lengos por comida. Ela tinha um par de
sapatos bons. Levou até o Unico vestido de crepe da China que tinha. Eu e Maia ficAvamos
esperando a mamae: ela vai voltar ou ndo vai? Tentavamos distrair uma a outra desses
pensamentos, lembravamos de quando antes da guerra, corriamos para o lago, nadavamos,

tomavamos sol, de quando dangcavamos na escola de amadores. De como era muito, muito

*" No inicio da Unido Soviética estavam na moda nomes préprios que aludiam a frases e palavras
revolucionarias. No caso, 0s nomes das meninas se referem aos termos citados.
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longa viela no caminho para a escola. O cheiro de geleia de cereja mamae cozinhava no patio,
sobre umas pedrinhas... Como tudo aquilo estava longe, como tudo aquilo era bom.
Falavamos sobre Rema, nossa irmad mais velha. Passamos toda a guerra achando que ela havia
morrido. Ela saiu em 23 de junho para o trabalho na fabrica e ndo voltou para casa...

Acabou a guerra, mamée mandou requerimentos para todos os lados procurando por
Rema. Havia um servico de informacGes; sempre se aglomerava muita gente la, todos
procurando uns aos outros. Eu levava as cartas de mamae para la, uma atrés da outra. E ndo
havia cartas para nés. Chegava o fim de semana, mamde se sentava a janela e ficava
esperando pela carteira. Ela sempre passava reto.

Uma vez maméae voltou do trabalho. A vizinha passou em casa ela disse para minha
mée: “Pode dancar”, segurava algo atras das costas. Minha mée adivinhou que era uma carta.
Ela ndo dangou, sentou no banco e néo conseguiu levantar. E ndo falava.

Assim achamos minha irmé. Ela estava na evacuagdo. Mamae passou a sorrir. Por toda

a guerra, enquanto ndo achavamos minha irma, nossa mée nao sorria...”

Monada 12 (p. 117-121)
“me levaram para 0s acampamentos nos bracos, tudo em mim estava quebrado, dos
calcanhares ao cocoruto...”

Volddia Ampilogov, dez anos. Hoje: serralheiro.

“Eu tinha dez anos, dez anos certinho. E veio a guerra. Essa guerra miseravel!

Estava brincando de pega-pega com 0s meninos no patio. Veio um carro grande, dele
saltaram soldados alemées, comecaram a nos pegar e jogar na cagamba, debaixo de uma lona.
Nos levaram para a estacdo, o carro se aproximou do vagdo de ré e, como sacos, fomos
jogados dentro dele. Sobre palha.

Lotaram tanto o vagdo que num primeiro momento s6 conseguiamos ficar de pé. Néo
havia adultos, sé criancas e adolescentes. Por dois dias e duas noites nos levaram com as
portas fechadas; ndo viamos nada, s6 escutdvamos como as rodas batiam nos trilhos. De dia
um pouco de luz e ainda passava pelas frestas, mas a noite dava tanto medo que todos nos
choravamos: estavam nos levando para algum lugar distante, e nossos pais ndo sabiam onde
estdvamos. No terceiro dia a porta se abriu, e um soldado jogou no vagédo algumas bisnagas de
pdo. Quem estava perto conseguiu pegar e num segundo devorou aquele pdo. Eu estava no
lado oposto da porta ndo vi 0 pédo, sO tive a impressdo de sentir o cheiro por um minuto,

guando escutei o grito: “Pdo!’. S6 o cheiro.
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Ja ndo lembro como se passaram aqueles dias na estrada. Mas ja ndo dava mais para

respirar no vagdo porque faziamos as necessidades ali. Tanto o nimero um quanto 0 nimero
dois... Comecaram a bombardear o trem... O teto do meu vagéao foi arrancado. Eu néo estava
sO, estava com meu amiguinho Grichka; ele tinha dez anos, como eu, e antes da guerra
estuddvamos na mesma classe. Desde 0s primeiros minutos em que comegaram noS
bombardear, a gente se segurou no outro para ndo se perder. Quando o teto foi arrancado,
decidimos escapar do vagdo por cima e fugir. Fugir! Para nos ja estava claro: estavam nos
levando para o oeste. Para a Alemanha.
Estava escuro na floresta, e olhdvamos para tras: o nosso trem estava pegando fogo, queimava
numa fogueira. Com chamas altas. Andamos por toda a noite, de manhd chegamos a alguma
aldeia, mas ndo havia aldeia, em vez das casas... Era a primeira vez que via isso: de pé s os
fogbes pretos. Uma névoa se alastrava... Anddvamos como por um cemitério. Entre
monumentos pretos... Procurdvamos algo para comer, os fogbGes estavam vazios e frios.
Avancamos. A noite encontramos de novo restos apagados incéndios e fogbes vazios...
Andamos e andamaos... De repente Grichka caiu e morreu, o coracdo dele parou. Passei a noite
sentado ao lado dele, estava esperando amanhecer. De manhd, fiz uma covinha na areia com
as maos e enterrei Grichka. Queria lembrar do lugar, mas como vocé vai se lembrar se tudo ao
seu redor é desconhecido?

Andava e a cabeca girava de fome. De repente escutei: ‘Pare! Menino para onde esta
indo?’. Perguntei: ‘Quem s&o vocés?’. Eles disseram: ‘Estamos do seu lado. Somos
partisans’. Por eles fiquei sabendo que estava na regido de Vitebsk. Fui parar na Brigada
Partisan Alekséievskaia...

Quando recobrei um pouco as forcas, comecei a pedir para combater. Como resposta,
zombavam de mim e me mandavam dar uma ajuda na cozinha. Mas aconteceu... Uma coisa...
Por trés vezes mandaram batedores para a estagdo de trem, e eles ndo voltaram. Depois da
terceira vez o comandante do destacamento p6s todos em formacéo e disse:

- Nao consigo mandar uma quarta vez. Vo voluntarios.

Eu estava na segunda fileira escutei:

- Quem se voluntaria? - Levantei a mao, como na escola. Meu suéter era longo, a
manga balancava até o chdo. Levantei a mao, mas ele ndo a via, a manga estava pendurada, eu
ndo conseguia me desfazer.

O comandante comandou:

- Voluntéarios, um passo adiante.

Dei um passo adiante.
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- Meu filho... - me disse o comandante. - Meu filho...

Me deram um saquinho e uma velha uchanka®® com uma das orelhas arrancada.

Logo que sai na estrada grande... Veio uma sensacdo de que estava sendo seguido.
Olhei em volta ndo havia ninguém. Entdo reparei em trés pinheiros grossos e frondosos. Com
cuidado olhei bem e notei que ali havia franco-atiradores alemdes. Quem quer que saisse da
floresta, eles ‘liquidavam’. Mas um menino na borda da floresta, e ainda por cima com
saquinho, ndo tiveram coragem de tocar.

Voltei para o destacamento e comuniquei 0 comandante que havia atiradores alemées
nos pinheiros. A noite nés 0s pegamos sem um Unico tiro e levamos vivos para o
destacamento. Essa foi minha primeira missdo de reconhecimento...

No fim de 1943... na aldeia de Starie Tchelnichki, na regi&o de Bechenkovski, os SS**
me pegaram... Batiam com a vareta da espingarda. Chutavam com botas de chapa de ferro.
Botas de pedra... Depois da tortura me arrastaram para a rua e jogaram agua em mim. Era
inverno, fiquei coberto por uma crosta de gelo e sangue. Nao entendi o que era a batida que
escutei cima de mim. Estavam armando uma forca. Eu a vi quando me levantaram e me
puseram no cepo. A Ultima coisa de que lembro? Do cheiro da madeira fresca... Um cheiro
ViVo...

O no da forca se apertou, mas tiveram tempo de tirar... Os partisans estavam fazendo
uma emboscada. Quando minha consciéncia voltou reconheci nosso médico. ‘Mais dois
segundos e pronto, néo teria te salvado’, disse ele. ‘Que sorte vocé tem que estar vivo, meu
filho.”

Me levaram para o destacamento nos bracos, tudo em mim estava quebrado, dos

calcanhares ao cocuruto. Sentia tanta dor que pensava: sera que eu vou crescer?”

Ménada 13 (p.123-124)
““eles eram atraidos pelo cheiro humano...”

Nadia Savitskaia, doze anos. Hoje: operaria.

“Estamos esperando meu irmdo chegar do exército ja vi escrito uma carta dizendo que

vim em junho...

% Tipo de gorro de pele com protecéo para as orelhas.
% schutzstaffel, abreviada como SS, foi uma organizagdo paramilitar ligada ao Partido Nazista e a Adolf Hitler,
na Alemanha Nazista, e posteriormente nas regides europeias ocupadas pelos nazistas (MA).
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Pensavamos: quando meu irmado voltar vamos construir uma casa para ele. Papai ja
estava trazendo os troncos a cavalo, a noite todos nos sentdvamos nesses troncos, e eu lembro
gue minha mée dizia para 0 meu pai que ergueriam uma casa grande. Teriam muitos netos.

Comecou a guerra, e meu irmao, claro, nio voltou do Exército. Eramos cinco irmas e

um irmao, e ele era o mais velho. Mamae passou toda a guerra chorando, e n6s passamos toda
a guerra esperando nosso irmdo. Lembro bem que esperavamos por ele todo dia.
Escutadvamos que estavam conduzindo nossos prisioneiros de guerra para algum lugar e iamos
logo para 1&. Mamae assava dez bulbineas, botava numa trouxa e saiamos. Uma vez ndo havia
nada para levar, mas no campo havia centeio maduro. Quebramos umas espigas, amassamos
0s grdos nas maos. Demos com alemdes, com patrulha que vigiava os campos. Eles
derramaram nossos grdos indicaram: de pé, vamos fuzilar vocés. Choravamos, e maméae
beijava as botas deles. Eles estavam a cavalo, ela agarrava os pés deles, beijava e pedia:
‘Meus senhores! Tenham piedade... Meus senhores, sdo todas minhas filhas. Estdo vendo? So6
meninas”. Eles ndo atiraram e foram embora.

Quando foram embora, comecei a rir. Ria e ria, passaram-se dez minutos, e eu estava
rindo. Vinte minutos... Cai no chdo de tanto rir. Mamé&e brigava comigo - ndo adiantava,
mamae pedia, ndo adiantava. Nao importa quanto andassemos, eu ria. Cheguei em casa rindo.
Me escondi no quarto, ndo conseguia me acalmar - estava rindo. Ri assim o dia inteiro.
Pensavam que eu... E, entende? Todos tinham medo... Temiam que meu juizo estivesse
afetado. Que tivesse surtado.

Até hoje fiquei com isso: se me assusto comeco a rir alto. Bem alto. Em 1944...

Nos libertaram, e entdo recebemos uma carta dizendo que meu irmdo havia morrido.
Mamae chorou, chorou e depois ficou cega. Viviamos nos arredores da aldeia, nos abrigos
dos alemaes, porque toda aldeia havia sido queimada; tanto nossa velha khata quanto a
madeira para a casa nova havia sido queimadas. Nada nosso escapou, encontramos capacetes
de soldados na floresta e cozinhamos neles. Os capacetes alemaes eram grandes como
caldeirdes de ferro. Nos alimentavamos na floresta. Dava medo de sair para procurar frutinhas
e cogumelos. Havia muitos pastores-alemées, e eles avancavam nas pessoas, tinham
dilacerado criancas pequenas. Foram acostumados a carne humana, ao sangue humano. Ao
cheiro fresco... Se iamos andar pela floresta, nos reunimos em grupos grandes. Umas vinte
pessoas... As mées haviam nos ensinado que era preciso gritar ao andar pela floresta, e entéo
0s cachorros se assustavam. Até vocé colher uma cesta de frutinhos, ia gritando tanto que
perdia a voz. Ficava rouca. A garganta inchava. E os cachorros eram grandes como lobos.

Eles eram atraidos pelo cheiro humano...”
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Ménada 14 (p.130-134)
“Vocé esta pedindo que eu te mate com um tiro...”

Véssia Boikatchiov, doze anos. Hoje: técnico em educacéo laboral.

“Sempre me lembro disso... Foram os Gltimos dias d minha infancia...

Na época das férias de inverno, toda a nossa escola participou de um jogo de guerra.

Antes disso, haviamos aprendido a nos posicionar em formacao, construido metralhadoras de
madeira, costurado capas camufladas, roupa para os auxiliares de enfermagem. Os chefes da
unidade militar vieram voando em avides “de milho”.* foi pura alegria!
Em junho ja voavam sobre nossos avides alemaes e deles pulavam exploradores. Eram
rapazes jovens com jaqueta e boné xadrez. Junto com os adultos capturamos algumas pessoas
entregamos para o soviete rural. E tinhamos muito orgulho de ter participado de uma
operagédo de guerra, ela nos fazia lembrar o jogo do inverno. Mas logo apareceram outros...
Estes ndo estavam de jaqueta e boné xadrez, mas de uniforme verde com mangas arregacadas,
botas de cano largo e tacGes com chapa de ferro, nas costas mochilas de couro, nos flancos
longas latas de mascaras antigas e submetralhadora em riste. Bem alimentados, pesados. Eles
cantavam e gritavam: ‘Zwai Monate - Moscou kaput’. Meu pai me explicou: ‘Zwai Monat’
significa ‘dois meses’. S6 dois meses? SG? Essa guerra ndo parecia nada com a das nossas
brincadeiras, que me divertia.

Nos primeiros dias os alemées ndo pararam na nossa aldeia, Malievitch. Foram até a
estacdo Jlobin. Meu pai trabalhava la. Mas ele ndo ia para a estacdo, esperava que logo, logo
nossas tropas retornariam e mandariam os alemées de volta para a fronteira. Acreditdvamos
no meu pai e também esperdvamos pelos nossos. Esperavamos por eles dia apds dia. Mas
eles... Nossos soldados... Jaziam nas redondezas: nas estradas, na floresta, nas valas, no
campo... Nas hortas.. Nas valas de turfa® .. Jaziam mortos. Jaziam junto com as
metralhadoras. Com as granadas. Fazia calor, e eles inchavam pelo calor, como que
aumentavam a cada dia. O Exército inteiro. Ninguém os enterrava...

Meu pai atrelou os cavalos e fomos para o campo. Comegamos a juntar 0S mortos.
Cavamos a terra... Botdvamos dez, doze pessoas lado a lado... Minha pasta da escola ia
ficando lotada de documentos. Lembro que pelo endereco eram nativos da regido de

Kuibchevski, da cidade de Ulianovsk.

0 Avibes pequenos feitos para treino. ,
1 Material orgénico resultante da decomposicdo de vegetais. E muito utilizado em jardinagem por melhorar as
propriedades quimico, fisico e bioldgicas do solo (MA).
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Depois de alguns dias encontrei na aldeia meu pai meu amigo leal, Vassia Chevtsov,
de catorze anos, mortos. Fui com meu avd até o local... Comecou um bombardeio...
Enterramos Vassia, mas ndo tivemos tempo de enterrar meu pai. Depois do bombardeio ja ndo
achamos nada dele. Nenhum vestigio. Usamos uma cruz no cemitério e pronto. Uma cruz.
Sob ela enterramos o terno de festa do meu pai...

Uma semana depois ja ndao havia como reunir os soldados... Ndo havia como ergué-
los... A agua chapinhava sob a camisa militar... rReunimos as metralhadoras deles. As
cadernetas de soldados.

Meu avé morreu num bombardeio...

Como continuar vivendo? Como viver sem 0 meu pai? Sem o meu av6? Mamée
chorava e chorava. O que fazer com as armas que reunimos e enterramos num lugar seguro?
Para quem entregar? N&o tinhamos a quem pedir conselho. Mamae chorava.

No inverno entre em contato com a resisténcia. Eles ficaram felizes com o meu
presente. Fizeram com que as armas chegassem aos partisans.

Passou um tempo, ndo lembro quanto. Talvez uns 4 meses. Lembro que naquele dia eu
havia colhido batatas congeladas do ano anterior. Tinha voltado para casa molhado, com
fome, mas com um balde cheio. Assim que tirei o sapato, descalcei as lapti molhadas, ressoou
uma batida no teto do pordo no qual viviamos. Alguém perguntou: ‘Boikatchiov esta aqui?’.
Quando apareci no algapdo do pordo, me mandaram sair. Na pressa, em vez de um gorro de
peles vesti uma budiondvka®, e por isso ja me deram logo uma chicotada.

Perto do por&o havia trés cavalos montados por alemées e politisai**. Um politsai
desceu do cavalo, passou um cinto pelo meu pescoco e amarrou a cela. Maméae comecgou a
pedir: ‘Deixe-me alimenta-lo’. Ela desceu para o pordo para fazer uma panqueca de batata
congelada, mas eles acoitaram os cavalos e sairam imediatamente trotando. E me arrastaram
por uns cinco quilémetros até o povoado de Vesioli.

No primeiro interrogatorio oficial fascista fez perguntas simples: sobrenome, nome,
ano de nascimento... Quem era meu pai e minha mae... O tradutor era um jovem politsai. No
fim do interrogatorio, ele disse: ‘Agora va& limpar o quarto de tortura. Preste atencdo no

banco...”. Me deram um balde com &gua, vassoura, um trapo e me levaram...

*2 Tipo de chapéu, feito de algodao, que cobre as orelhas e o pescoco, podendo ser abotoada embaixo do queixo.
Foi usado como parte do uniforme das tropas soviéticas entre 1918 e 1940. Se tornou simbolo da vitéria do
Exército Vermelho na Guerra-Civil Russa (1918-1921). Seu nome vem do comandante da Primeira Diviséo de
Cavalaria, Semyon Budionny (MA).

*3 Nome dado aos locais que colaboravam com o Exército alem#o.
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La, vi um quadro terrivel: no meio do quarto havia um banco largo com correias pregadas.
Trés correias, para amarrar a pessoa pelo pescoco, pela cintura e pelos pés. No canto havia
porretes grandes de bétula e um balde com &gua, a agua estava vermelha. No chdo havia
pocas de sangues... Urina... E fezes...

Eu levava e levava agua... O trapo com que limpava mesmo assim ficava vermelho.

De manha, o oficial me chamou:

- Onde esta a arma? Qual o seu contato nos clandestinos? Que tarefas recebeu? - as
perguntas choviam uma atras da outra.

Eu me justificava dizendo que ndo sabia de nada, que ainda era pequeno, que néo
estava pegando em armas e sim colhendo batatas congeladas.

- Levem-no para o pordo — ordenou o oficial ao soldado.

Me fizeram descer para um pordo com agua fria. Antes disso me mostraram partisan
que acabara de ser arrastado para fora dali. Ele ndo resistiu a tortura e... se afogou... Agora
estava deitado na rua...

A &gua chegava até o pescogo... Eu sentia meu coragdo bater e 0 sangue nas veias,
sentiu 0 sangue esquentar a 4gua em volta do meu corpo. Fiquei com medo de perder a
consciéncia. De me asfixiar. De me afogar.

No interrogatorio seguinte: o cano da pistola apontado para 0 meu ouvido, um tiro -
uma tabua seca se arrebentou. Haviam atirado no chdao! Um golpe de porrete numa vértebra
do pescocgo, cai... Em cima de mim subiu alguém grande e pesado, tinha cheiro de repolho e
samogén™. Me dava nauseas, mas eu ndo te o que vomitar. Escutei: ‘Agora limpe com a
lingua o que estd no chdo a sua frente... Com a lingua, entendeu? Entendeu, o filhote de
comuna?”.

Na cela eu ndo dormia, e sim perdia a consciéncia de dor. ora me parecia que estava na
fila da escola e a professora Liubov Ivanovna Lahkévitch nos dizia: ‘No outono vocés voltam
para 0 quinto ano, mas por agora até logo, pessoal. No verdo todos vocés vao crescer. Vassia
Boikatchiov agora € o menor, vai se tornar o maior”. Liubov Ivanovna Lahkevitch...

Ora andava pelo campo com meu pai, procurdvamos nossos soldados mortos. O meu
pai ia a algum lugar adiante, e eu encontrava um homem embaixo de um pinheiro... Nao era
um homem, era o que tinha sobrado dele. N&o tinha bracos, néo tinha pernas. Ele ainda estava
Vvivo e pedia: “Me mate com um tiro, filho...”.

O velho que ficava ao meu lado na cela me acordava:

# Aguardente caseira.
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- Nao grite, filho.
- O que estou gritando?
- Vocé esté pedindo que eu te mate com um tiro...

Passaram-se décadas e eu ainda me surpreendo: estou vivo?!”

Moénada 15 (p.147-149)

*““cave aqui...”

Volodia Barsuk, doze anos. Hoje: presidente do conselho republicano bielorrusso da
Sociedade Esportiva Spartak.

“Entramos para os partisans imediatamente...

Toda a familia: papai, maméae, eu e meu irmao. Meu irmao era mais velho. Entregaram

uma espingarda para ele. Fiquei com inveja, e ele me ensinou a tirar.
Uma vez meu irmédo ndo voltou da missdo... Por muito tempo mamée ndo quis acreditar que
ele tinha morrido. No destacamento comunicaram que um grupo partisan que tinha sido
cercado pelos alemées havia explodido uma mina antitanque para néo ser aprisionado vivo.
Mamde suspeitava que nosso Aleksandr estava la. Ele ndo tinha sido mandado com esse
grupo, mas podia ter se encontrado com ele. Ela foi até 0 comando do destacamento e disse:

- Sinto que meu filho também esta 14. Peco permissdo para ir ao local.

Deram a ela alguns soldados e fomos. E veja 0 que é o coracdo de uma méae! Os
soldados comegaram a cavar num canto, mamde apontou para outro lugar: ‘Cave aqui...”.
Comecaram a cavar la e encontraram meu irméo, ja nao dava para reconhecé-lo, estava todo
preto. Mamae reconheceu pela cicatriz da apendicite e pelo pente no bolso.

Sempre me lembro da minha mée...

Lembro quando fumei pela primeira vez. Ela viu chamou meu pai:

- Veja 0 que nosso Vovka esta fazendo!

- O que ele esta fazendo?

- Fumando.

Meu pai se aproximou de mim, olhou:

- Deixe fumar. Depois da guerra a gente cuida disso.

Na guerra a gente sempre se lembra de como vivia antes da guerra. Viviamos todos
juntos, algumas familias aparentadas numa casa grande. Viviamos de forma alegre e

amigavel. No dia de pagamento, tia Lena comprava muitos salgadinhos e queijos, reunia todas
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as criancas e oferecia para todas. Morreram ela, o marido e o filho. Todos 0os meus tios
morreram...

A guerra acabou... Me lembro que eu e a mamée estavamos andando pela rua, ela
carregava batatas, havia recebido algumas na fabrica onde trabalhava. Saindo dos escombros
de uma Constituigdo um prisioneiro alemdo se aproximou de nés:

- Mutter, bitte, kartoffel...*

Mamae disse:

- Ndo vou dar para vocé. Talvez vocé tenha matado meu filho.

O aleméo ficou perplexo e se calou. Mamae se afastou... Depois voltou, pegou umas
batatinhas e deu a ele:

- Tome, coma...

Ai eu fiquei perplexo... Como? No inverno as vezes deslizdvamos sobre os cadaveres
alemdes congelados, eles ainda ficaram muito tempo nos arredores da cidade. Usavamos
como se fossem trends. Davamos um pontapé nos mortos. E pulavamos neles. Continuavamos
a odia-los.

Mamée estava me ensinando... Foi minha primeira aula de amor depois da guerra.”

Moénada 16 (p. 151-153)
*““ainda bateram as pas para ficar bonito

Leonid Chakinki, doze anos. Hoje: artista.

“Como nos fuzilaram...

Reuniram todos na casa do chefe da brigada... Toda a aldeia... Era um dia quente, a
grama estava morna. Uns estavam de pé, outros sentados. As mulheres usavam lencos
brancos, as criangas estavam descalgas. Naquele lugar onde haviam nos reunidos sempre nos
juntadvamos nos dias de festa. Cantavamos cangdes. De comeco e fim de colheita. E também
nessas ocasides, una ficavam sentados, outros de pé. Os comicios aconteciam la.

Naquele momento... Ninguém chorava... Nem falava... Até isso me surpreendeu. Li
gue normalmente as pessoas choram, gritam ao pressenti a morte, ndo me lembro de nenhuma
lagriminha. Nenhum chorinho... Agora, quando eu lembro disso, comeco a pensar: serd que

fiquei surdo naqueles minutos nao houve nada? Por que ndo houve lagrimas?

*® Do alemdo: “Mae, por favor, batata...”.
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As criangas se amontoaram num pequeno bando isolado, ainda que ninguém tivesse
nos separado dos adultos. Por algum motivo nossas mées nao nos mantiveram por perto. Por
qué? Até agora ndo sei. Normalmente nos, meninos, tinhamos pouca amizade com as
meninas, 0 comum era: ter que bater nas meninas, arrastar pelas trancinhas. Ali todos se
apertavam uns contra os outros. Entende? Nem os cachorros de rua latiam.

A poucos passos nos puseram metralhadoras, ao lado delas sentaram dois soldados da
SS, eles comecaram a falar tranquilamente de alguma coisa, brincavam e até riam.

Eu me lembro justamente desses detalhes...

Um jovem oficial se aproximou e o tradutor traduziu:

- O senhor oficial ordena que digam o0 nome daqueles que mantém contato com 0s
partisans. Se vocés ficarem calados, fuzilaremos todos.

As pessoas estavam de pé ou sentadas, e assim continuaram, de pé ou sentadas.

- Trés minutos e fuzilardo vocés... - disse o tradutor, e levantou trés dedos.

Eu ficava o tempo todo olhando para o dedo dele.

- Dois minutos e fuzilardo vocés...

NOs nos apertdvamos mais uns contra os outros, um dizia algo para o outro, mas nao
com palavras, e sim com o movimento da méo, com os olhos. Eu, por exemplo, imaginava
claramente que nos fuzilariam e ndo existiriamos mais.

- Ultimo minuto e vocés kaput...

Vi quando o soldado tirou a trava, carregou a faixa de municdo e empunhou a
metralhadora. Uns estavam afastados dois metros, outros, dez...

Dos que estavam na frente, escolheram catorze pessoas. Deram pas a eles e mandaram
cavar uma vala. Nos fizeram chegar perto para ver como cavavam... Cavavam bem rapido. O
po subia. Lembro que a vale era grande, profunda, da altura de uma pessoa em pé. Daquelas
valas que se cavam embaixo de uma casa, de um alicerce.
lam fuzilando grupos de trés. Posicionavam as pessoas na borda da vala e atiravam a queima-
roupa. O resto olhava... Ndo lembro se os pais se despediam dos filhos ou os filhos dos pais.
Uma mée levantou a barra do vestido e tapou os olhos da filha. Mas nem as criangas pequenas
choravam...

Fuzilaram catorze pessoas e comecaram a fechar a vala. E n6s novamente ficamos de
pé olhando como atiravam a terra, como pisoteavam com as botas. Em cima ainda bateram
com as pas para ficar bonito. Organizado. Entende? Até apararam os cantos, limparam. Um

alem&o mais velho limpava o suor da testa com um lengo, como se estivesse trabalhando no
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campo. Um cachorrinho pequeno chegou perto dele correndo. Ninguém conseguia entender:
de onde ele saira? De quem era? Ele fez carinho no cachorro.

Vinte dias depois, permitiram desenterrar os mortos. Levar para a familia e fazer um
enterro. E foi ai que as mulheres gritaram, que todo a aldeia se lamentou aos gritos. Comegou
a prantear.

Preparei a tela muitas vezes. Queria pintar isso... Mas saia outra coisa: arvores,

grama...”

Ménada 17 (p.187-188)
““nos ultimos minutos eles comegaram a gritar o nome...”

Artur Kuziéiev, dez anos. Hoje: gerente de hotel.

“Alguém batia o sino. Badalava e badalava.

Nossa igreja estava fechada havia muito tempo, nem lembro quando fecharam, la
sempre fora o depdsito do colcoz. Armazenavam grdos. Ao ouvir 0 sino que havia tempo
estava morto, a aldeia ficou muda. ‘Desgraca!” Mamae... Todos sairam correndo para a rua...

E assim comegou a guerra...

Fecho os olhos... Vejo...

Levam pela rua trés soldados do Exército Vermelho, as méos deles para tras, enroladas
com arame farpado. Estdo de roupa de baixo. Dois jovens, um mais velho. Andam com a
cabeca baixa.

Foram fuzilados ao lado da escola. Na estrada.

Nos ultimos minutos eles comecaram a gritar 0 nome e sobrenome, na esperanca de
que alguém ouvisse e se lembrasse. Comunicasse as familias.

Eu estava olhando por um buraquinho na cerca... Gravei na memodria...

Um, Vanietchka Ballai; o segundo, Roman Nikonov. E o que era mais velho gritou:
‘Viva o camarada Stalin!”.

E ali mesmo, por aquela estrada, passaram caminhdes. Pesados caminhdes alemaes. E
eles jogados ali... Caminhdes com soldados e municdo passaram por eles. Em seguida,
motociclistas. Os alemaes passavam e passavam. Dia e noite. Por muitos dias.

E eu repetia... Acordava a noite... Repetia: Vanietchka Ballai, Roman Nikonov... O

sobrenome do terceiro, ndo sei...”
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Ménada 18 (p.192-194)
““esses dois meninos ficaram levinhos como pardais...”

Raia Ilinkovskaia, catorze anos. Hoje: professora de ldgica.

“Nunca vou esquecer do cheiro da tilia na minha lelsk Natal...

Na guerra, tudo o que existia antes parecia 0 que havia de mais maravilhoso no
mundo. Isso me ficou para sempre. Até hoje.

Fomos evacuados de lelsk: mamée, eu e meu irmdo menor. Paramos no povoado de
Gribanovka, perto de Vordnej, pensavamos em esperar o fim da guerra por 14, mas poucos
dias depois de chegarmos os alemées se aproximaram de VVor6nej. Vinham logo atras de nos.

Subimos no trem de mercadorias, nos disseram que eu levar todos para longe, para o
leste. Mamée nos tranquilizava assim: ‘L& vai haver muitas frutas”. Viajamos por um longo
tempo, porque muitas vezes ficavamos parados em desvios. Onde e quanto tempo ficariamos
parados ndo sabiamos, por isso decidimos nas estagfes para pegar agua, correndo um risco
enorme. Tinhamos um fogareiro, com ele cozinhdvamos um caldeirdo de mingau de painco
para todo o0 vagédo. Durante a viagem inteira comemos esse mingau.

O trem parou na estacdo de Kurgan-Tiubé. Perto de Andijan... Fiquei impressionada
com a natureza desconhecida, etdo impressionada que por algum tempo até esqueci da guerra.
Tudo florescia, ardia, havia tanto sol. Fiquei feliz de novo. Tudo voltou para mim, tudo o que
havia antes.

Nos levaram para o colcoz Kizil lul. Tanto tempo se passou, mas eu me lembro de
todos 0os nomes. Eu mesmo me surpreendo por ndo ter esquecido. Lembro que na época ficava
decorando, repetia as palavras novas. Fomos morar no ginasio de uma escola, junto com oito
familias. Os habitantes locais nos trouxeram cobertores e travesseiros. Os cobertores
uzbeques sdo costurados com retalhos de varias cores, 0s travesseiros sao recheados com
algoddo. Logo aprendi a juntar uma bracada de caules seco de algodoeiro - acendiamos o fogo
com eles.

N&o entendemos de imediato que ali também havia guerra. Nos deram um pouco de
farinha, mas néo era bastante, durou pouco tempo. Comegamos a passar fome. Os uzbeques
também estavam passando fome. Corriamos atras das telegas *® junto com os meninos
uzbeques, e se algo caia dali - que alegria! A maior felicidade para nds era o bagaco, o bagacgo

da linhacga, porque o do algodoeiro era muito duro, amarelo, parecia ervilha.

*® Na Russia, era uma antiga carroca de quatro rodas puxada por bois ou cavalos para o transporte de carga.
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Meu irmdo Vadik tinha seis anos, nos o deixavamos em casa sozinho, e eu e mamae
iamos trabalhar no colcoz. Abacelavamos o arroz, colhiamos algoddo. Meus bracos doiam
pela falta de habito, e a noite eu ndo conseguia dormir. No fim da tarde eu e mamée
voltavamos para casa, Vadik corria ao nosso encontro, e numa cordinha no ombro dele se
agitavam trés pardais, e nas maos traziam estilingue. Ele j& havia limpado o troféu de ‘caca’
no riacho e estava esperando mamde, logo comecariamos a cozinhar a sopa. Como estava
orgulhoso! Eu e minha mae comiamos a sopa e faziamos varios elogios, mas os pardais
estavam tdo magros que na panela ndo brilhava nenhuma gordurinha. S6 brilhavam os olhos
felizes do meu irméo sobre a panela.

Meu irméo era amigo de um menino uzbeque: uma vez ele veio a nossa casa com a
avo. Ela ficou olhando para 0os meninos, acenava com a cabeca e dizia algo a mamae. Mamée
ndo entendia, mas passou um chefe de brigada por ali, ele falava russo. Traduziu para nos:
‘Estd conversando com Deus dela, com Ala. E se queixa com ele, porque a guerra é um
assunto de homens, guerreiros. Por que as criancas precisam sofrer? Como ele permitiu que
estes dois meninos ficassem levinhos como os pardais que eles derrubam com estilingue?”. A
avo derramou sobre a mesa um punhado de damascos secos dourados - duros e doces como
acucar! Era possivel chupa-los, morder de pedacinho em pedacinho, e depois partir o caroco e
comer o grdozinho crocante.

O neto dela olhava para esses damascos secos, e 0s olhos dele também estavam com
fome. Queimavam! Mamae ficou desconcertada, a avo acariciou a méao dela tranquilizou-a
apertou o neto contra si. ‘Ele sempre tem uma tigelinha de katek, porque mora em casa com a
vov@”, o chefe de brigada traduziu. Katek é leite de cabra azedo. Para mim para 0 meu irmao,
enguanto estadvamos na evacuagao parecia nao haver nada mais gostoso no mundo.

Eles sairam, a av0 e 0 neto, e nds ficamos sentados & mesa, os trés. Ninguém se

decidia a estender a méo primeiro para pegar um damasco dourado...”

Modnada 19 (p. 205-206)
“nao sabemos nem como enterrar... e ai, ndo sei como, lembramos...”

Mikhail Chinkarov, treze anos. Hoje: ferroviario.

“Nossos vizinhos tinham uma filha surda...
Todos estavam gritando: “Guerra! Guerra!”, e ela correu para minha irmd com a
boneca, cantando uma musiquinha. Nem nossas criangas riam. ‘Que bom’, pensei, ‘ela ndo

ouviu nada sobre guerra.’
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Eu e meus amigos embrulhamos nossos broches vermelhos de outubro e nossos lengos
vermelhos num oleado e enterramos em arbustos ao lado do riacho. Na areia. Também éramos
conspiradores! Todo dia iamos para aquele lugar.

Todos tinham medo dos alemaes, até as criangas e 0s cachorros. Mamae colocava ovos
no banco perto de casa. Do lado de fora. Assim eles ndo entravam na khata. N&o
perguntavam: “Jude?”.*’ Eu e minha irma tinhamos cabelos pretos encaracolados...

Estavamos nadando no riacho... E vimos que algo preto subia do fundo. Justo naquele
momento! Desvendamos: era um tronco submerso, mas ela, aquela coisa, foi levada pela
corrente até a margem, e avistamos bracos, uma cabega... Vimos que era uma pessoa. Acho
que ninguém se assustou. Nao gritamos. Lembramos que os adultos diziam que nosso
fuzileiro havia morrido naquele lugar e caira na agua com sua metralhadora Degtiariov.

A guerra comegara havia poucos meses... Mas ja ndo tinhamos medo diante da visdo
da morte. Arrastamos o fuzileiro para a margem e o enterramos. Alguém correu para pegar
uma pa, e cavamos uma vala. Enterramos. Ficamos de pé, calados. Uma menina até fez o
sinal da cruz, a avd dela havia servido na igreja em outra época e ela sabia as oracoes.

Fizemos tudo sozinhos. Sozinhos, sem adultos. Antes da guerra ndo sabiamos nem
como enterrar. E ai, ndo sei, como lembramos...

Passamos dois dias mergulhando a procura da metralhadora...”

Moénada 20 (p.212-213)
““grave: mariupol, parkovaia, 6...”

Sacha Solianin, catorze anos. Hoje: veterano de guerra do primeiro grupo.

“Nao queria morrer de jeito nenhum... N&o queria morrer principalmente ao
amanhecer...

Estavam nos levando para o fuzilamento. Levavam rapido. Os alemaes estavam com
pressa, isso entendi da conversa deles. Antes da guerra eu amava as aulas de alemdo. Até
havia decorado alguns poemas de Heine. Eramos trés: dois prisioneiros de guerra, tenente
superiores, e eu. Um pirralho... Havia sido capturado na floresta, quando estava recolhendo
armas. Escapei algumas vezes, mas na terceira me pegaram.

N&o queria morrer...

Sussurraram para mim:

47 Judeu, em aleméo.
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- Corra! NGs vamos nos jogar contra a escolta, pule nos arbustos.

- N&o vou correr.

- Por qué?

- Vou ficar com vocés.

Eu queria morrer com eles. Como um soldado.

- Estamos ordenando: corra! Viva!

Um deles Danila Grigoérievitch lordanov, era de Mariupol... o outro Aleksandr
Ivanovitch llinsk, de Briansk...

- Grave: Marilpol, Parkovaia, 6... Gravou?

- Briansk, rua... Gravou?

Comecaram a atirar...

Sai correndo... Corria... Ficava martelando na cabega: tal e tal... gravar... tal e tal...
gravar. E de medo esqueci.

Esqueci do nome da rua e do nimero da casa em Briansk.”

Ménada 21 (p. 213-217)
“Eu escutava o coracéo dele parar...”

Lena Aronova, doze anos. Hoje: jurista.

“De repente nossa cidade virou uma cidade militar. Nossa Gomel tranquila e verde...

Meus pais decidiram me mandar para Moscou, meu irmao estudava, 14 na academia
militar. Todos consideravam que Moscou nunca na vida seria ocupada, que era uma fortaleza
invencivel. Eu ndo queria ir, mas meus pais insistiram porque, quando nos bombardeavam, eu
passava dias sem comer nada, tinham que me empurrar comida a for¢a. Havia emagrecido
perceptivelmente. Minha mée decidiu que Moscou era tranquila, que em Moscou estava tudo
bem. L& me recuperaria. Ela e meu pai iriam assim que terminasse a guerra. Muito muito em
breve.

O trem para Moscou ndo chegou a cidade, nos fizeram descer em Maloiaroslavets. Na
estacdo havia um telefone interurbano, eu corria sem parar, tentava ligar para meu irmao para
saber o que devia fazer depois. Consegui ligar, meu irmdo disse: ‘Fique ai e espere, vou
buscar vocé”. Passei a noite inquieta, havia muita gente, de repente comunicaram: em meia
hora sai um trem para Moscou embarque. Peguei minhas coisas e corri para o trem, me enfiei

numa cama da parte superior e dormi. Quando acordei, o0 trem estava parado perto de um
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riozinho pequeno, havia mulheres lavando roupa. “Onde esta Moscou?”, me surpreendi.
Responderam que estdvamos sendo levados para o leste...

Sai do vagdo e cai no choro de raiva, de desespero. E... oh! Dina me viu, era minha
amiga, haviamos saido de Gomel juntas, nossas maes nos levaram juntas para a estacdo, mas
em Maloiaroslavets nos perdemos. Agora éramos duas novamente. E eu ja ndo tinha tanto
medo. Nas estacOes traziam comida para nds no trem: sanduiches, galdes de leite nas
carrogas, uma vez trouxeram até sopa.

Na regido de Kustanaskaia, na estagdo de Djarkuls, nos desembarcaram. Eu e Dina
andamos de telega pela primeira vez. Nos tranquilizdvamos uma a outra, diziamos que que
chegariamos e escreveriamos para casa imediatamente. Eu dizia: ‘Se as bombas ndo tiverem
destruido nossas casas, Nn0ssos pais vao receber as cartas, mas se tiverem destruido, para onde
vamos escrever?”. Minha mée era médica-chefe no hospital infantil, meu pai era diretor de
uma escola de oficios. Meu pai era um homem pacifico, tinha uma figura toda professoral:
quando chegou do trabalho pela primeira vez com uma pistola (davam pistolas para eles) e
vestiu o coldre sobre jaqueta do uniforme, eu me assustei. Acho que ele também tinha medo,
a noite a tirava com cuidado e punha sobre a mesa. Moravamos num edificio grande, mas ndo
havia militares nele, antes disso eu nunca tinha visto uma arma. Achava que uma pistola
comecava a tirar sozinha, que a guerra ja estava morando na nossa casa. Quando o papai
tirasse a pistola, a guerra terminaria.

Eu e Dina éramos meninas urbanas, ndo sabiamos fazer nada. Chegamos, e no dia
seguinte nos mandaram para o trabalho no campo, passamos o dia inteiro curvadas. Minha
cabeca girava, e eu cai. Dina chorava ao meu lado, mas nédo sabia como me ajudar. Tinhamos
vergonha: as meninas locais cumpriam as cotas, n0s chegavamos a metade do campo e elas ja
estavam em algum lugar 14 longe. O mais terrivel foi quando me mandaram ordenhar uma
vaca, me deram um tarro, mas eu nunca havia ordenhado, tinha medo de me aproximar dela.

Uma vez alguém veio da estacdo e trouxe jornais. Neles lemos que Goémel fora
tomada; eu e Dina choramos muito. Se Gomel havia sido tomado, isso significava que nossos
pais haviam morrido e que nds tinhamos que ir para o orfanato. Eu ndo queria ouvir falar em
orfanato, pensava em procurar meu irmdo. Mas os pais de Diana vieram nos buscar, por
algum milagre eles nos encontraram. O pai dela trabalhava como médico-chefe na cidade de
Saraktach, provincia de Tchkalovskaia. No territorio do hospital havia uma pequena khata,
nés moravamos ali. Dormiamos em tarimbas de madeira feitas de tabuas, e enchiamos os
colchdes com palha. Minhas trancas longas me incomodavam muito, iam abaixo dos joelhos.

Eu ndo podia cortar tranga sem autorizagdo da minha mée. Tinha a esperanga de que mamée
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ainda estivesse viva, de que ela me encontraria. Mamée amava minhas trangas, e brigaria
muito comigo se eu as cortasse.

Uma vez... Ao amanhecer... Essas coisas s0 acontecem em contos de fadas e na guerra.
Uma batida ressoou na janela... Levantei e |4 estava a minha mae. E perdi a consciéncia. Logo
minha mé&e cortou minha tranca e esfregou minha cabega com querosene para matar 0S
piolhos.

Mamade ja sabia que a escola de papai fora evacuada para Novosibirsk, e fui com ela
encontrar meu pai. L&, comecei a ir & escola. De manha estuddvamos, e depois do almogo
famos ajudar no hospital; muitos feridos passavam pela cidade, eram enviados do front para a
retaguarda. Fomos aceitas como auxiliar de enfermagem, me puseram na cirurgia, ala mais
dificil. Nos davam lenc¢déis velhos, nds os rasgavamos em ataduras, enroldvamos, depois
botdvamos num compartimento isolado e levavamos para a esterilizagcdo. Lavavamos ataduras
velhas, mas as vezes traziam do front umas ataduras em tal estado que as tiravamos das cestas
e enterrdvamos no patio. Tinham sangue, pus...

Cresci numa familia de médicos e antes da guerra sonhava que seria médica, com
certeza. Se é na cirurgia, que seja. Outras meninas tinham medo, mas para mim dava no
mesmo, SO queria ajudar, me sentir necessaria. A aula acabava, corriamos rapido para o
hospital, para ndo nos atrasarmos, para chegar na hora. Lembro que desmaiei algumas vezes.
Abrir as feridas, estava tudo grudado, os feridos gritavam... Varias vezes comecei a sentir
enjoo com o cheiro das ataduras, tinham um cheiro muito forte, ndo de remédio, mas... de
algo... Desconhecido, sufocante... De morte... Eu ja sabia qual era o cheiro da morte.
Entravamos na enfermaria - o ferido ainda estava vivo, mas vocé ja sentia aquele cheiro.
Muitas meninas sairam, ndo conseguia aguentar. Elas costuravam luvas para o front, quem
sabia tricotava. Mas eu ndo podia ir embora do hospital - como iria embora se todos sabiam
que minha mée era médica?

Mas eu chorava muito quando os feridos morriam. Eles morriam e chamavam:
“Doutor! Doutor! Mais rapido!”. O médico vinha correndo, mas ndo conseguia salvar, na
cirurgia ficavam felizes em estado grave. Lembro de um tenente... Ele me pediu uma bolsa de
agua quente. Levei a bolsa, ele me agarrou pela méo... Eu ndo conseguia tira-la... Ele a
apertava contra si. Se agarrava a mim, se agarrava com todas as for¢as. Eu escutava o coragao
dele parar. Bateu, bateu e parou...

Aprendi tanto na guerra... Mais do que em toda a vida...”
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Ménada 22 (p. 217-218)
“fugir para o front atras da minha irma, a sargento superior Vera Redkina...”

Nikolai Riédkin, onze anos. Hoje: mecanico.

“Na casa baixou um siléncio... A familia diminuiu...

Meus irmdos mais velhos foram convocados para o Exército imediatamente. Minha
irma Vera ia sempre ao centro de recrutamento, e em marco de 1942 também foi para o front.
Ficamos em casa sO eu e minha irméd mais nova.

Na evacuacdo os parentes da provincia de Orlov nos abrigaram. Eu trabalhava no
colcoz. Ja ndo havia mais homens e todas as tarefas masculinas ficavam nos ombros de
rapazes como eu. Adolescentes. Em vez de homens, éramos nos, de dez a catorze anos. Fui
arar a terra pela primeira vez. As mulheres estavam de pé ao lado de seus cavalos e 0s
conduziam. Fiquei parado esperando que alguém viesse me ensinar, mas elas ja haviam
passado por um sulco e viraram no segundo. E eu, sozinho. Fui tentar fazer eu mesmo, numas
partes ao lado do sulco, noutras por cima dele, e assim levei adiante. Eu ficava no campo
desde a manh@, e & noite ia com 0s meninos ao turno da noite. Levava os cavalos para pastar.
Um dia sim, depois outro... No terceiro dia eu arei, arei e cai.

Em 1944, minha irma Vera passou um dia em casa, vinda do hospital depois de ser
ferida. De manha a levaram de telega para a estacéo, e eu corria atrés dela a pé. Na estacdo o
soldado ndo me deixava entrar no vagdo: “Com quem vocé esta, menino?”. Eu ndo abalei:
“Com a sargento superior Vera Redkina”.

E assim me deixaram ir para a guerra...”

Monada 23 (p. 238-239)
““0 bauzinho tinha o tamanho dele...”

Dunia Gélubeva, onze anos. Hoje: ordenhadora.

“A guerra... E era preciso lavrar a terra...

Minha mé&e, minha irma e meu irméo foram para o campo. Semear linho. Eles foram e,
uma hora depois, ndo mais que isso, vieram umas mulheres correndo:

- Dunia, mataram os seus parentes. Estdo no campo...

Mamde estava deitada sobre um saco, e dele caiam grdos. Havia muitos, muitos

buracos de bala...
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Fiquei sozinha com meu sobrinho pequeno. Minha irmé tivera um filho havia pouco
tempo, e 0 marido dela estava com os partisans. E eu com aquele menino...

Eu ndo sabia ordenhar a vaca. Ela gritava no estabulo, sentia que a dona ndo estava la.

O cachorro uivava a noite inteira. E a vaca...
O pequeno me procurava... Pedia peito... Leite... Lembrei de como a minha irmé dava de
mamar... Dei 0 mamilo para ele, ficou chupando e dormiu. Eu ndo tinha leite, mas ele
cansava, se extenuava e dormia. Onde ele ficou resfriado? Como ficou doente? Eu era
pequena ndo sabia de nada. Tossia e tossia. Ndo havia nada para comer. Os politisai j& tinham
levado a vaca.

E o menino morreu. Gemeu, gemeu e morreu. Escutei: baixou um siléncio. Levantei
0s paninhos, ele estava preto, s6 o rostinho estava branco, limpo. O rostinho branco, e ele
todo preto.

Era de noite. As janelas estavam escuras. Para onde eu ia? la esperar amanhd, de
manhd eu chamaria umas pessoas. Fiquei sentada chorando porque ndo tinha ninguém na
khata, nem aquele menino pequeno. Comecou a amanhecer, eu pus num bauzinho...
Guardamos o bauzinho do vov0, onde ele botava os instrumentos, um bauzinho pequeno
como uma encomenda. Eu tinha medo de que viessem ratos ou gatos e o roessem. Ele estava
tdo pequeno, até menor do que quando estava vivo. Eu o enrolei numa toalha limpa. De linho.
E o beijei.

O bauzinho tinha o tamanho dele...”

Moénada 24 (p. 247-249)
“lembro do céu azul, azul... e dos nossos avides naquele céu...”

Piotr Kalindvski, doze anos. Hoje: engenheiro civil.

“Antes da guerra...

Lembro que estavamos estudando para a guerra. Nos preparavamos. Aprendiamos a
atirar, jogar granadas. Até as meninas. Todos queriam ganhar a insignia de Atirador de
Vorochilov, ardiamos de vontade. Cantdvamos a cancdo ‘Granada’. *® Eram palavras
maravilhosas sobre um herdi que saia para lutar ‘para devolver a terra de granada aos
camponeses’. Levar adiante a revolugédo. A revolucdo mundial! Sim, éramos assim eles. Esses

eram nossos sonhos.

*® Cangdo baseada no poema de mesmo nome de Mikhail Svetlov (1926).
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Na infancia eu criava contos de fadas. Aprendi a ler e escrever cedo. Era um menino
talentoso. Mamae queria que eu virasse artista, acho, mas meu sonho era aprender a voar,
vestir uniforme de piloto. E nisso também ha um traco da nossa época. Por exemplo, antes da
guerra eu ndo conhecia nenhum menino que ndo sonhasse em ser piloto ou marinheiro.
Precisavamos do mar ou do céu. De todo o globo terrestre!

Agora imagina o que acontecia comigo... Em nossas almas... O que aconteceu conosco
quando vimos os alemdes da nossa cidade natal. Nas ruas em que nascemos. Eu chorei.
Quando caia a noite, as pessoas fechavam as janelas e choravam nas casas fechadas.

Papai se juntou aos partisans... No outro lado da rua uma familia vizinha vestiu

1.*° Filmavam os alemaes.

camisa branca bordada e recebeu os alemées com péo e sa

Quando vi os primeiros enforcados do nosso lado, corri para casa: ‘Mamée, 0S N0SS0S
estdo pendurados no céu’. Foi a primeira vez que eu me assustei com o céu, depois disso
minha relacdo com o céu mudou, ele passou a me deixar inquieto. Lembro que as pessoas
estavam penduradas muito alto, ou talvez foi o que me pareceu por causa do medo. Se eu ja
tinha visto pessoas mortas no chdo? J&, mas ndo havia me assustado tanto.

Logo meu pai voltou para nos buscar... Entdo fomos embora juntos...

Um posto partisan, outro... E de repente escutamos: em toda a floresta estavam
cantando cancdes russas. Reconheci a voz de Ruslanova.® No destacamento havia um
gramophone e trés ou quatro discos, completamente gastos. Fiquei aturdido e ndo acreditava
que estava com o0s partisans e que ali tocava musica. Havia morado por dois anos numa
cidade ocupada pelos alemées, tinha esquecido como as pessoas cantavam. Eu via como elas
morriam... Como tinham medo...

Em 1944 participei da parada dos partisans em Minsk. Andamos na ponta da fila
direita, me puseram la para que eu visse o publico. ‘Vocé ainda é pequeno’, diziam 0s
partisans, ‘se ficar entre nos vai se perder e ndo vai ver nada; vocé precisa se lembrar desse
dia”. Entre n6s ndo havia fotografos. Uma pena. Ndo consigo imaginar como eu era na época.
Queria saber... Ver meu rosto...

N&o me lembro do publico. Lembro do céu azul, azul... E dos nossos aviGes naquele
ceu... NOs esperamos tanto por eles, esperamos toda a guerra...”

*° Simbolos de hospitalidade na tradico russa.
*® idia Ruslanova (1900-73), cantora russa, famosa por suas interpretacdes de cangdes folcléricas.
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Ménada 25 (p. 252-256)
““comiamos o parque”

Ania Gribina, doze anos. Hoje: artista.

“Fico sem voz quando eu conto isso... Minha voz morre...

Chegamos a Minsk depois da guerra. Eu sou de Leningrado sobrevive ao cerco. O
cerco de Leningrado... Quando uma cidade inteira morreu de fome, minha cidade linda e
amada. Nosso pai morreu... Mamade salvou os filhos. Antes da guerra ela era um “foguinho’.
Em 1941 nasceu meu irméo Slavik. Quantos anos ele tinha quando comecgou o cerco? Seis
meses, logo faria seis meses... Ela salvou até aquele pingo de gente... Todos nds, os trés...
Mas o papai n6s perdemos. Em Leningrado os pais de todo mundo morriam, eles morriam
mais rapido, e as maes ficavam. Elas certamente eram proibidas de morrer. Como ficariamos?

De Leningrado, quando romperam o cerco, nos levaram pelas pela Estrada da Vida™
até os Urais, na cidade de Karpinsk. Primeiro salvaram as criancas. Evacuaram toda nossa
escola. Na estrada todos falavam de comida sem parar, de comida e dos pais. Em Karpinsk
corremos direto para 0 parque, ndo passeavamos no parque, nés o0 comiamos. Améavamos 0
larico em particular, as agulhinhas felpudas - eram uma iguaria! Comiamos os brotos dos
pinheirinhos, tiravamos as folhinhas da grama. Desde o bloqueio conhego todas as ervas
comestiveis, as pessoas comiam tudo o que havia de verde na cidade. Nos parques e no jardim
botanico ndo havia sobrado nenhuma folha desde a primavera. E no parque de Karpinsk havia
muitos falsos-trevos, as assim chamadas azedinhas. Era em 1942, também estavam passando
fome nos Urais, mas mesmo assim ndo era tdo assustador quanto em Leningrado.

Naquele orfanato onde eu estava reuniram apenas criancas de Leningrado; néo
conseguiam matar nossa fome. Passaram muito tempo sem conseguir matar nossa fome.
Assistiamos as aulas e mastigdvamos papel. Tinham cuidado ao nos dar comida... Eu estava
sentado a mesa, isso foi no café da manha. E vi um gato. Um gato vivo... Saltei da mesa: ‘Um
gato! Um gato!’. Todas as criangas o viram e comecaram a correr atras dele: “‘Um gato! Um
gato!’. As educadoras eram locais, elas olhavam para nés como se estivéssemos loucos. Em
Leningrado né&o havia sobrado nenhum gato vivo... Um gato vivo era um sonho. Comida para
um més inteiro... Falavamos, mas ndo acreditavam em nés. Lembro que faziam muito carinho
na gente. Nos abracavam. Ninguém levantava a voz para nos até nosso cabelo crescer depois

da viagem. Haviam passado ‘méaquina zero’ em todos antes da viagem, meninos e meninas

*! Estrada usada para a evacuacdo de Leningrado depois do cerco.
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igualmente, e alguns continuaram sem cabelo por causa da fome. N&o brincavamos, nédo
corriamos. Ficavamos sentados olhando. E comiamos tudo...

N&o lembro quem nos contou sobre os prisioneiros alemées no orfanato... Quando vi o
primeiro alem&o... eu ja sabia que era um prisioneiro, eles trabalhavam nos arredores da
cidade em minas de carvao. Até hoje nao entendo por que eles vinham correndo para 0 nosso
orfanato, justamente o de criancas de Leningrado?

Quando eu o vi... Esse alemao... Ele ndo dizia nada. N&o pedia. Haviamos acabado de
terminar o almogo e eu, pelo visto, ainda estava com cheiro de comida: ele ficou meu lado
cheirando o ar, maxilar dele se mexia involuntariamente, como se estivesse mastigando algo,
e ele tentava segura-lo com as maos. Fazer parar. Mas ele se mexia e se mexia. Eu nao
conseguia ver uma pessoa passando fome, de jeito nenhum. Em absoluto! Todos nés tinhamos
essa doenca... Corri e chamei as meninas, alguem tinha um pedacinho de p&o, entregamos
aquele pedacinho aele.

Ele agradeceu e agradeceu.

- Danke schon...Danke schon...

No dia seguinte veio nos ver com um camarada. E assim foi... Eles usavam sapatos
pesados de madeiras. Toc, toc. Quando ouvia essa, batida saia correndo...

Ja sabiamos quando viriam até esperavamos por eles. Saiamos correndo com o que
tinhamos. Quando eu tinha plantdo na cozinha, deixava o pedaco de pdo do meu dia inteiro
para eles, e de noite raspava as panelas. Todas as meninas deixavam algo para eles, ndo
lembro se os meninos deixavam. N0ssos meninos estavam sempre com fome, faltava comida
para eles o tempo todo. As educadoras nos davam bronca porque nds, meninas, também
desmaidvamos de fome, mas mesmo assim deixavamos comidas para aqueles prisioneiros em
segredo.

Em 1943 ele j& ndo vinham, naquele ano tudo ficou mais facil. Ja ndo se passava tanta
fome nos Urais. No orfanato havia pdo de verdade, nos davam mingau a vontade. Mas até
hoje ndo consigo ver uma pessoa passando fome. A forma como olha... Ela nunca olha direto,
sempre fita um ponto além... Ha pouco tempo mostraram os refugiados na televisdo... Esta
acontecendo uma guerra em algum lugar, de novo. Estavam atirando. Gente faminta fazia fila
com tigelas vazias. Com olhos vazios. Lembro daqueles olhos... Sai correndo para 0 outro

quarto, tive uma crise de histeria.

*2 “Muito obrigado”, em aleméo (MA).
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No primeiro ano da evacuagdo ndo reparavamos na natureza, tudo o que era natureza s6 nos
despertava um desejo: provar pra ver se era comestivel. E s6 um ano depois eu vi como era
bonita a natureza dos Urais. Os pinheiros selvagens que havia ali, o capim alto, uma floresta
inteira de cerejas-galegas. Que por do sol! Passei a desenhar. Nao havia tintas, desenhavamos
a lapis. Eu desenhava cartdes postais, nds os mandavamos para nossos pais em Leningrado. O
gue eu mais gostava de desenhar eram as cerejeiras. Karpinsk tem um cheiro de cereja-galega.

Ha anos me persegue o desejo de ir para l&. Quero muito ver se nosso orfanato ainda
esta de pé... O prédio era de madeira - seré que sobreviveu a nova vida? Como estara o parque
municipal agora? Queria ir na primavera, quando tudo comeca a florir. Agora ndo imagino
que dé para comer cerejas-galegas aos punhados, mas nés comiamos. Comiamos até quando
eles estavam verdes. Amargas.

Depois do cerco... Sei que o ser humano pode comer de tudo. As pessoas comiam até
terra... Nas feiras vendiam a terra dos depdsitos de alimentos queimados e destruidos de
Badaievski, e davam valor particular a terra na qual havia sido derramado 6leo de girassol, ou
a terra misturada com doce de fruta queimado. Uma e outra estavam caro.

Nossa mée s6 podia comprar a terra mais barata, sobre a qual ficavam os barris de
arengue, essa terra so tinha cheiro de sal, mas ndo havia sal nela. S6 o cheiro de arenque.

Me alegrar com as flores... Com a grama nova... SO me alegrar... Demorei para
aprender...

Décadas depois da guerra...”

Madnada 26 (p. 256-258)
““quem chorar vai levar um tiro...”

Vera Jdan, catorze anos. Hoje: ordenhadora.

“Tenho medo de homens... Tenho isso desde a guerra...

Nos pegaram com as submetralhadoras e nos levaram, levaram para a floresta.
Acharam uma clareira. ‘Nao’, o alemé&o balancou a cabeca. ‘Aqui ndo...” Levaram adiante. Os
politisai diziam: ‘E um luxo deixar uns bandidos partisans como vocés num lugar tdo bonito.
Vamos deixar vocés na sujeira.”

Escolher um lugar mais asqueroso, sempre havia dgua parada ali. Deram pas para o
meu pai e para 0 meu irmdo cavarem uma vala. E puseram eu e minha mée debaixo de uma
arvore, olhando. Olhavamos como cavavam a vala, meu irmdo cavou pela Gltima vez: ‘E,

Verkal...”. Tinha dezesseis anos... Dezesseis... S6 isso0...
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Eu e mamé&e vimos como eles foram fuzilados... Nos proibiram de desviar os olhos ou
de fecha-los. Os politsais ficavam vigiando... Meu irmdo ndo caiu na vala, ele se dobrou por
causa da bala e deu um passo para frente, ficou sentado perto da vala. Empurraram-no com as
botas para dentro da vala, para sujeira. E o0 que era mais terrivel ndo era que haviam atirado
neles, mas que eles tinham sido deixados naquela lama pegajosa. Na dgua. Ndo nos deixaram
chorar, nos fizeram ir para a aldeia. Nem jogaram terra por cima.

Eu e mamée choramos por dois dias. Choravamos baixinho, em casa. No terceiro dia
veio aquele mesmo alemdo em dois politisai: ‘Preparem-se para enterrar 0s seus bandidos’.
Fomos para o mesmo lugar, eles estavam boiando na vala; aquilo era um pogo, € ndo uma
sepultura. Pegamos nossas pas, cobrimos a vala com terra e choramos. E eles diziam: ‘Quem
chorar vai levar um tiro... Sorriam’. Eles nos obrigaram a sorrir. Eu me curvei, um deles se
aproximou e espiou meu rosto para ver: eu estava sorrindo ou chorando?

Estavam de pé... Todos homens jovens, bonitos... Sorriam... E eu ja& nem estava com
medo dos mortos, mas dos vivos. Desde aquela época tenho medo de homens jovens...

N&o me casei. Ndo conhecia o amor. Tinha medo: vai que dou a luz a um menino.”

Ménada 27 (p. 260-263)
“eles a trouxeram em pedacinhos...”
Vélia Emitrdvich, onze anos. Hoje: operaria.

“Nao quero lembrar ndo quero lembrar nunca quero...

Eramos sete filhos. Antes da guerra, a mamée ria: ‘O sol brilhando, todas as criangas
vao crescer’; a guerra comecou, ela chorava: ‘Numa hora de tanto aperto... Tem mais crianca
em casa do que feijdo...”. luzik tinha dezessete anos; eu tinha onze; lvan, nove; Nina, quatro;
Galia, trés; Alika, dois; e Sacha, cinco meses. Bebé de peito, ainda mamava e chorava...

Naquela época eu ndo sabia, nos contaram isso depois da guerra, que Nnossos pais
tinham ligacGes com os partisans e com nossos prisioneiros que trabalhavam na fabrica de
laticinios. A irm& de minha mée trabalhava la. Lembro de uma coisa: a noite, uns homens
estavam em nossa casa, e pelo visto passava a luz pela janela, ainda que ela estivesse coberta
com 0 cobertor grosso; ouviu-se um tiro na direcdo da janela. Mamae pegou a lampada e
escondeu embaixo da mesa.

Mamée estava cozinhando algo feito de batatas para ndés, ela sabia fazer tudo de
batata? como se diz hoje em dia, mil e um pratos. Estavamos nos preparando para algum

feriado. Lembro que havia um cheiro de comida gostosa em casa. E meu pai estava colhendo
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trevos na floresta. Os alemdes rodearam a casa e ordenaram: ‘Saiam!’. Saimos mamae e nds,
trés criancas. Comecaram a bater na mamée, ela gritou:

- Criangas, entrem em casa.

Puseram-na contra a parede embaixo da janela, e nos estdvamos na janela.

- Onde esta seu filho mais velho?

Mamae respondeu:

- Esté revolvendo a turfa.

- Vamos para la.

Empurraram mamée para dentro do carro e subiram.

- Gélia saiu correndo da khata e gritou, pedia pela mamae. Jogaram-na no carro junto
com a minha mae. Minha mée gritava:

- Criancas, entrem em casa...

Papai veio correndo o campo, pelo visto foram falar para ele; pegou uns documentos e
saiu correndo atras da minha mée. Ele também gritou para nos: ‘Criancas, entre em casa”.
Como se a casa fosse nos salvar ou como se nossa mae estivesse ali. Ficamos esperando no
patio... A noite uns subiram no portdo, outros nas macieiras: sera que o nosso pai, mie, nossa
irmd e irméo estavam vindo? Avistamos pessoas correndo de outro da outra ponta da aldeia:
‘Criangas, larguem a khata e corram. Seus pais ja se foram. E estdo vindo atras de vocés...

Nos arrastamos pelo campo de batatas até o pantano. Ficamos la a noite, o sol
comegou a sair: o que fariamos? Lembrei que haviamos esquecido da pequena no berco.
Fomos para a aldeia, pegamos a pequena, ela estava viva. so estava azul de tanto gritar. Meu
irmao lvan disse: ‘Dé comida para ela que comida’. Que comida eu ia dar para ela? Nem peito
tinha. Mas ele ficou com medo de que ela morresse e pediu: “Tente...”.

Veio a vizinha:

- Criangas, vao vir buscar vocés. Vo para a casa da sua tia.

Mas nossa tia morava em outra aldeia. Dissemos:

- Vamos procurar nossa tia, mas vocé nos diz onde estdo nossa mae, o0 papai,
irmazinha e irmaozinho?

Ela nos contou que eles haviam sido fuzilados. Estavam na floresta...

- Mas vocés ndo devem ir para la, criancas.

- Vamos embora da aldeia e passamos la para nos despedir.

- Nao podem, meninos...

Ela nos levou até a parte de fora da aldeia, mas ndo deixou ir para o lugar onde
estavam nossos parentes.
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Muitos anos depois eu soube que haviam arrancado os olhos da mamée, os cabelos e
cortado o peito dela. Soltaram cdes policiais em cima da pequena Galia, que havia se
escondido debaixo do pinheiro e ndo respondia aos chamados. Eles a trouxeram em
pedacinhos... Mamade ainda estava viva, mamae entendia tudo... Diante dos olhos dela...

Depois da guerra sobramos eu e minha irmézinha Nina. Eu a encontrei na casa de
desconhecidos e a levei. Fomos para 0 Comité Executivo Regional: ‘Deem um quarto para a
gente, nés duas vamos morar juntas”. Nos deram um corredor no alojamento dos operarios.
Eu trabalhava na fabrica. Nina estudava na escola. Eu nunca a chamava pelo nome, era
sempre: ‘irmazinha’. Eu s6 tenho ela. E a Gnica.

N&o quero lembrar. Mas as pessoas precisam contar suas desgracas. E dificil chorar

sozinha...”

Ménada 28 (p. 270-272)
““mas pelo menos vou encher seu bolso com batatas...”

Katia Zaiats, doze anos. Hoje: operaria do sovkhoz Klitchevski.

“Minha avo nos expulsava das janelas...

Ela mesmo ficava olhando e contava para a mamae:

- Acharam o velho Topor no campo de centeio... Todos 0s nossos soldados feridos
estavam l4... Ele havia levado roupas dos filhos para os soldados, queria disfarga-los para que
os alemaes ndo identificassem. Atirando nos soldados no campo de centeio, mas levaram
Todor para a casa dele e mandaram cavar uma cova ao lado da khata. Estava cavando...

O velho Todor era nosso vizinho. Da janela dava para vé-lo cavando a vala. Terminou
de cavar... Os alemdes tiraram a pa dele, gritaram algo na lingua deles. O velho ndo entendeu
ou ndo ouviu, porque havia muito tempo era surdo, entdo empurraram para a vala e fizeram
sinal para ficar de joelhos. E assim o enterraram vivo... De joelhos...

Todos ficaram com medo. Quem sdo eles? Serd que sdo humanos? Os primeiros dias
da guerra...

Passamos muito tempo evitando a khata do velho Todor. Todos sentiam que ele estava
gritando debaixo da terra.

Queimaram nossa aldeia de uma forma que sO sobrou terra. SO pedras nos patios, e
mesmo elas estavam pretas. Na nossa horta ndo sobrou nem capim. Queimou. Viviamos de
caridade - eu e minha irmazinha iamos para outras aldeias, pediamos para as pessoas:

- Deem algo para a gente...
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Mama@e estava doente. Mamae ndo conseguia ir conosco, ela tinha vergonha.

Chegamos a uma casa:

- De onde vocés sdo, meninas?

- De ladrena Sloboda. Queimaram nossas coisas

Davam: uma tigelinha de cevada, um pedacinho de pdo, um ovo... Assim, agradeco as
pessoas, todas nos davam algo.

Em outra ocasido, a gente cruzou a soleira, e as mulheres choravam alto:

- Ah, criancas, quantos voceés sdo! De manhé passaram que duas duplas.

Ou:

- Umas pessoas acabaram de sair. Ndo sobrou pdo, mas pelo menos vou encher seu
bolso com batatas.

E assim ndo nos deixam sair da casa de mé&os vazias. Nem que fosse um punhado de
linho, davam algo, e no fim do dia juntdvamos um feixe de linho. Mamé&e fiava ela mesmo,
tecia. Tingia de preto no pantano de turfa.

Meu pai voltou do front. Comegamos a construir uma casa, havia sobrado duas vacas
em toda aldeia. Traziamos lenha nas vacas. Carregdvamos. Eu ndo conseguia levantar uma
acha de lenha maior do que eu, mas, se fosse da minha altura, eu puxava.

A guerra ndo terminou logo... Dizem que durou mais quatro anos. Por quatro anos

atiraram... Mas para esquecer, quanto tempo leva?”

Ménada 29 (p.272-274)
“vb-vo viu a u-va...”

Fédia Trutko, treze anos. Hoje: chefe de secdo de uma fabrica de cal.

“A historia é essa...

Dois dias antes da guerra, levamos a mamae para o hospital, ela estava muito doente.
O hospital era em Brest. Nunca mais vimos nossa mae.

Dois dias depois, os alemées entraram na cidade. Eles expulsaram os doentes do
hospital, e quem ndo conseguia andar levaram de automovel para algum lugar. Entre eles,
disseram umas pessoas, estava a minha mae. Foram fuzilados em algum lugar. Mas onde?
Como? Quando? Nao fiquei sabendo, ndo sobrou nenhum vestigio.

A guerra nos surpreendeu, eu, minha irma e meu pai em casa, em Berioza. Meu irméo

Volédia estudava no colégio técnico-rodoviario de Brest. Outro irméo, Aleksandr, se formou
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no colégio da Frota Vermelha de Pinsk, trabalhava & mesmo como mecénico de navios a
vapor.

Nosso pai Stepan Alekséievitch Trutko, era vice-presidente do Comité Executivo
Regional de Berioza. Ele recebeu ordens de evacuar para Smolensk com os documentos. Deu
um pulo em casa, correndo:

- Fédia, pegue sua irmd e vai para a casa do vové em Ogoradniki.

De manha chegamos no sitio do vovo e de noite meu irmédo Volodia bateu na janela,
tinha andado a pé de Brest por dois dias e duas noites. Em outubro, Aleksandr também
apareceu no sitio. Ele contou que o barco a vapor no qual eles haviam navegado para
Dnepropetrovski tinha sido bombardeado. Quem sobreviveu foi feito prisioneiro. Algumas
pessoas haviam fugido, entre elas nossos Sacha.

Todos ficamos felizes quando os partisans passaram na casa do vovo: vamos com
eles! Vamos nos vingar.

- Em que série voceé esta? - o comndante me perguntou quando nos levaram até ele.

- Quinta série.

Escutei a ordem:

- Deixe 0 menino no acampamento familiar.

Meus irmaos haviam recebido espingardas, e eu, um lapis para estudar.

Mas eu ja era pioneiro. Este era 0 meu grande trunfo, que eu ja era pioneiro. Pedia
para ir ao destacamento de combate.

- Temos menos lapis que espingardas - brincava 0 comandante.

A guerra acontecia ao redor, e nds estudavamos. Chamavamos nossa escola de ‘escola
verde’. Ndo havia carteira, sala de aulas, livros, s6 havia alunos e professores. Havia uma
cartilha para todos, um livro de histdria, um livro de exercicios de aritmética e uma gramatica.
Sem papel, giz, tinta nem lapis. Limpavamos uma clareira, jogdvamos areia, e essa era a nossa
‘lousa escolar’, desenhavamos nela com galhinhos finos. Em vez de cadernos, os partisans
trouxeram panfletos alemées, papel de parede velho e jornais. Até uma campainha escolar
tinham conseguido. Eles ficaram muito felizes com isso. Como é ser uma escola de verdade
sem uma campanha para dar o sinal? Tinhamos lencos vermelhos.

- Ataque aéreo! - gritava o guarda.

A clareira se esvaziava.

Depois do bombardeio a aula continuava. Os alunos do primeiro ano tragavam na areia
com galhinhos:

- Vo-v0 viu a u-va...
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Com galhinhos de pedagos de madeira fizemos um grande &baco vertical. Talhamos
alguns conjuntos de letras de madeira. Tinhamos até educacdo fisica. Montamos um ginasio
de esportes com barra de exercicios, pista de corrida, vara e um circulo para arremesso de
granadas. De todos, eu era que jogava as granadas mais longe.

Terminei o sexto ano e disse com firmeza que iria para o sétimo depois da guerra. Me
deram uma metralhadora. Depois, eu mesmo consegui uma carabina belga, ela era pequena e
leve.

Aprendi a atirar bem. Mas esqueci a matematica...”

Madnada 30 (p. 288-289)
““mas ela comegou a gritar: ‘ndo € minha filha! ndo ¢ minha-a-a...””

Faina Liustsko, quinze anos. Hoje: funcionaria do cinema.

“Todo dia eu me lembro mas vou vivendo... Como vivo? Me explique...

Lembro que todos os soldados do destacamento punitivo se vestiam de preto, de
preto... Com quepe saltos... Até os cachorros deles eram pretos. Brilhavam.

NOs nos apertdvamos contra nossas maes... Eles ndo matavam todos, ndo matavam
toda a aldeia. Pegaram os que estavam a direita. Do lado direito. E eu e minha mée estdvamos
ali... Nos dividiram: as criancas separadas dos adultos. Entendemos que naquela hora eu
fuzilar os adultos e nos deixar. Minha mae estava ali... Mas eu ndo queria viver sem minha
mée. Pedia por ela e chorava. De alguma forma me deixaram ir...

Mas ela, quando viu... Comecou a gritar:

- N&o é minha filha!

- Mamée! Ma...

- Néo é minha filha! N&o é minha filha! N&o é minha-a-a...

- Ma-a-mée!

Os olhos dela ndo estavam cheios de lagrimas, mas de sangue. Os olhos cheios de
sangue....

-N4&o é minha filha!

Me arrastaram para algum outro lugar... E eu vi como primeiro atiravam nas criancas.
Atiravam e ficavam olhando os pais sofrerem. Fuzilaram minhas duas irmés e meus dois
irmdos. Quando haviam matado as criancas, comecaram a matar os pais. Eu ja ndo vi mais

minha mae... Talvez ela tenha caido...
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Havia uma mulher de pé, segurava uma crian¢a de peito nos bragos que tomava agua
numa mamadeira. Eles atiram primeiro na mamadeira, depois na crianca... E depois mataram
amae...

E eu me surpreendo como vivo depois disso? Sobrevivi quando crianga... mas como

eu vivo adulta? J& sou adulta ha muito tempo...”
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APENDICE B - Slide 1

SEGUNDA GUERRA MUNDIAL (1939-1945)
Parte 1

++Se a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) foi um
conflito de interesses entre as poténcias
imperialistas;
* Podemos dizer que a Segunda Guerra foi uma
continuacdo da Primeira.
“*Poténcias europeias ndo dao a devida atengdo aos
movimentos beligerantes de Hitler;
* Viam com bons olhos o fortalecimento de
Hitler;
» Capaz de conter o comunismo.

* 1936 — Pacto anti-Komintern.
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;
1* Alemanha - Humilhada ap6s a 12 G. M., reorganizou-se sob a égide:
1 f
 hazista. Condenou o tratado de Versalhes, ampliou suas forcas armadas e !

iniciou sua expansao anexando os Sudetos e a Austria (Anschluss). I

o Itdlia - Apos a “vitéria mutilada” na 12 G. M., volveu seus esforgos para o'
i ]
I
I

ambicioso projeto de construcdo de uma Grande Itdlia fascista em torno do l

Mediterraneo. .

:; Japdo - Apds todo o crescimento industrial do pafs durante a Era Meiji, 0s'i

1
! japoneses voltaram-se para areas do continente asigtico em busca de
1

1 recursos naturais como ferro, petréleo e carvao.

Soldados alem3es em Nuremberg
(1935)
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Manifestagao de membros do partido nazista
década de 1930.

Guerra diplomatica

** 0 imobilismo anglo-francés
* Franga e Inglaterra faziam “vista grossa” diante do fortalecimento das
poténcias nazifascistas.
* Acreditavam piamente que estas ditaduras impediriam o avan¢o do
socialismo pela Europa.
* Tolerdncia sobre as reivindicactes de Hitler
Anexacdo da Austria e dos Sudetos (Tchecoslovaquia).

Invasdo da Poldnia (1939) inicia a guerra.

¢ Pacto Germano-soviético de ndo agressio.

* Pacto Ribentrop-Molotov
* Garantia a ndo agressao mutua e determinava a divisdo da Poldnia entre
Alemanha e URSS.




A invasao da Polonia e o avanco do
Eixo

. -
" Em 12 de setembro de 1939 as tropas alemas cruzaram a»
I

fronteira polonesa. Em poucos dias, a Polonia ja estava nas:
|

maos dos nazistas. Fran¢a e Inglaterra declaram guerra a

. Alemanha. Tem inicio a Segunda Guerra Mundial. i

“*Invasdo da Noruega e da Dinamarca.

**Invasdo dos Paises baixos;
* Furar a Linha Maginot, que protegia a Franca.

“*Alemanha invade a Franga;

* Governo colaboracionista de Vichy.

“*Domina quase toda a Europa;
* Restavam Inglaterra e URSS.

omEs R mEm W WEs R EEM § WSS W SN R OSSN WSS W WM N WSS R WSS § WSS W WSS R EEm F s W Wmm § mmm W m ¥

*A RESISTENCIA INGLESA

“*Maior conflito aéreo da guerra.

“*Bombardeios diarios a Inglaterra.

**RAF acumula grandes vitdrias contra a Luftwaffe

“»*Norte da Africa
* Aricakorps (1941)
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GUERRA NO PACIFICO

+»* Aproveitando-se da sua condicdo de pais mais industrializado e
militarizado no Pacifico, o Japdo inicia seu processo de expansao
imperialista;
= Ataques a China.

+*Invasdo da Indochina (Vietna) (1941);
» SangOes econdmicas dos EUA contra o Japdo.
* |nteresse na regido.

+*Ataque a Pearl Harbor;
» Declaracdo de guerra ao Eixo.

+*Batalha de Midway;
* Primeira grande vitoria dos EUA.

159




160

APENDICE C - Roteiro de analise da ménada

ROTEIRO DE ANALISE DA MONADA

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Em que momento historico esta inserido o narrador do relato que vocé leu?
Identifique o local de origem do narrador(a). Se necessario, pesquise na internet.
Como se chamava o narrador?

Qual era a sua profissdo quando o relato foi produzido?

Que idade tinha o sobrevivente durante o periodo?

Do ponto de vista do episddio narrado, 0 que mais te marcou?

Quais sentimentos vocé consegue identificar no narrador?

Esses sentimentos séo positivos ou negativos?

E vocé? O que vocé sentiu ao ler a narrativa?

10) Vocé ja viveu algo parecido nos ultimos anos? (relacionar com a Covid)
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APENDICE D - Slide 2

SEGUNDA GUERRA MUNDIAL (1939-1945)

Parte 2

URSS DETEM OS ALEMAES

“*QOperacdo Barbarossa (1941)
* Invasdo da URSS.
* Controlar seus vastos recursos naturais
* Acabar com o regime socialista na Europa.
“*Exército vermelho muito numeroso,
* 85% dos soldados nazistas voltados para a frente russa.
+**Tatica da terra arrasada
+*Mira a conquista do Caucaso.
* Rico em petrdleo
* Operacao azul
Stalingrado
“*Rendicdo dos nazistas, mesmo contra a ordem de Hitler de |utar
até o ultimo homem.

Soldado Soviético comemorando a vitoria em Stalingrado,
1943.
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RUMO AODIAD

+“*Stalingrado muda o panorama da guerra.
“*Alemanha prejudicada em todas as frentes.
“*Aliados invadem a ltalia.

“*Hitler toma Roma.
* Formacdo da Linha Gética.

“*Apesar da demora na formacg&o, a Frente Ocidental finalmente
avanca pela Normandia.
* 6dejunho de 1944 — o dia D.

25 de agosto de 1944,

* Libertagao de Paris.

Desembarque de tropas americanas da Normandia, junho de
1944,
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O BRASIL NA SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

Monumento em homenagem aos “Pracinhas”, no Aterro do
Flamengo, Rio de Janeiro.

O Holocausto

“*Perseguicdo aos judeus piora com o inicio da derrota.
* Ganhariam pelo menos a guerra racial.
* A “Solucdo Final”.

“*N3o so judeus foram perseguidos pelos nazistas
* Negros, homossexuais, ciganos, testemunhas de Jeova...
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Homens em alojamento em campos de
concentracoes nazistas.

Os horrores da politica de exterminio
perpretada pelos nazistas.
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O FIM DA GUERRA

“*Inicio de 1945
* Guerra definida a favor dos Aliados.

“»*Exércitos da URSS, Inglaterra e EUA marcham para Berlim.
* Retaliac¢do.

“»*Hitler temia morrer tragicamente, como Mussolini
* Se suicida junto com Eva Braum.

—————————— 1
|

!_AS BOMBAS ATOMICAS

**Depois da batalha de Midway, a frota japonesa ficou destruida.
* Resto da guerra sé para subjugar o Japao.
“*Mesmo com a guerra perdida, o Jap3do resiste a invas3o.
* Kamikazes
+*Hirohito se aproxima de Stalin
* EUA respondem com a Little Boy.
**URSS invade a Manchdria
* EUA lancam a Fat Man.

Grafico indicando as perdas
World War Il Deaths humanas durante a guerra.
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«A esquerda: a nuvem de*
*cogumelo formada apdés o.

- - .
= ataque a Hiroshima;
L]

= Abaixo: a bomba “little boy”
= responsavel pela  morte
Einstanténea de dezenas de
=« milhares de civis japoneses.

FesEeEENEEEERES

O POS GUERRA

**Maior conflito da histdria;
* 60 milhoes de mortos.

* Maioria de soviéticos.
**URSS foi quem mais contribuiu para a derrota de Hitler.
““*EUA
* 85% de crescimento na Guerra
+*Criacdo da ONU para substituir a Liga das Nacdes.
“*A Alemanha é dividida em zonas de influéncia britanica,

francesa, americana e soviética. Berlim divide-se entre

americanos e soviéticos.




