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Especulacdes em torno da palavra homem

Mas que coisa € homem,
Que ha sob o nome?
Uma geografia?

um ser metafisico?
uma fabula sem
signo que a desmonte?

Como pode o0 homem
sentir-se a si mesmo
guando o mundo some?

Como vai 0 homem
junto com outro homem
sem perder o nome?

E n&o perde o nome
e o sal que ele come
nada Ihe acrescenta

nem lhe subtrai
da doacéo do pai?
Como se faz um homem?

Apenas deitar,
copular, a espera
de que do abdbémen

brote a flor do homem?
Como se fazer
a si mesmo, antes

de fazer o homem?
fabricar o pai
e 0 pai e outro pai

e um pai mais remoto
gue o primeiro homem?
Quanto vale o homem?

Menos, mais que 0 peso?
Hoje mais que ontem?
Vale menos, velho?

Vale menos, morto
Menos um que outro,
se o valor do homem

E a medida de homem?
Como morre o homem,
Como comeca a?

Sua morte é fome
gue a si mesma come?
Morre a cada passo?

Quando dorme, morre?
Quando morre, morre?
A morte do homem

Consemelha a goma
gue ele masca, ponche
gue ele sorve, sono

gue ele brinca, incerto
de estar perto, longe?
Morre, sonha o homem?

Porque morre o homem?
Campeia outra forma
de existir sem vida?

Fareja outra vida
Nao ja repetida,
Em doido horizonte?

Indaga outro homem?
Por que morte e homem
Andam de méaos dadas

e sao tdo engracadas
as horas do homem?
Mas que coisa € homem?

Tem medo de morte?
Mata-se, sem medo?
Ou medo é o que 0 mata

Com punhal de prata,
laco de gravata,
pulo sobre a ponte?

Por que vive o homem?
Se é certo que vive?
Que oculta na fronte?

E porque n&o conta
Seu todo segredo
mesmo em tom esconso?

Por que mente 0 homem?
mente mente mente
desesperadamente?

Por que néo se cala,
se a mentira fala
em tudo que sente?

Por que chora 0 homem?
Que choro compensa
o mal de ser homem?

Mas que dor é homem?
Homem, como pode
descobrir que doéi?

Héa alma no homem?
E quem pds na alma
algo que a destroi?

Como sabe 0 homem
O que é sua alma
E o que é alma anénima?

Para que serve o homem?
Para criar Deus?
Sabe Deus do homem?

E sabe o demé6nio?
Como quer o homem
Ser destino, fonte?

Que milagre é o homem?
Que sonho, que sombra?
Mas existe 0 homem?

Carlos Drummond de
Andrade



THOMSON, Ana Beatriz Accorsi. Humanismo e didéatica: contribuicdes para o ensino
e a aprendizagem da Historia. 2022. Tese (Doutorado em Educac¢éo) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2022.

RESUMO

Essa pesquisa tem como objetivo compreender o modo como 0s jovens pensam o
conceito de humanidade, a partir da perspectiva da didatica da histéria humanista de
Jorn Rusen (2015b). Para embasar esta tese, nos apropriamos dos principios teérico-
metodoldgicos do campo da Educacgéo Historica, que almeja uma maior compreensao
acerca do pensamento histérico dos alunos levando em conta a estrutura
epistemoldgica da Historia. A investigacdo empirica é formada por dois estudos: um
de carater longitudinal realizado no Brasil no ano de 2019 e uma analise exploratoria
realizada em Portugal em 2021. No Brasil, realizamos intervengdes em duas turmas
de 9° ano, totalizando 45 alunos da cidade de Londrina/Parana ao longo de um ano,
utilizando os pressupostos da pesquisa-acao (THIOLLENT, 1986). Nesse estudo
longitudinal coletamos diversas atividades escritas que foram utilizadas como fontes
dessa pesquisa, além de um diario de sala. No final do ano letivo, aplicamos ainda um
guestionario com 11 perguntas aos mesmos alunos que participaram das
intervengBes. Um questionario similar foi aplicado com 78 alunos de 9° ano em
Portugal, em um estudo de carater exploratério, sob o ambito do estagio de
doutoramento sanduiche realizado na Universidade do Minho. A metodologia utilizada
para a andlise dos dados teve como base alguns principios da Grounded Theory
(CHARMAZ, 2009). Identificamos cinco categorias em relacdo as narrativas dos
alunos sobre o conceito de humanidade: pessimismo, otimismo, igualdade,
pragmatismo e nocdes biolégicas/racionais. Quatro conclusdes principais foram
percebidas a partir do estudo empirico. O uso de fontes histéricas imagéticas € um
fator motivador de indignacdo, sendo que os episddios de desumanidade sé&o
promissores em desenvolver niveis emocionais de analise. A relacao
passado/presente nas aulas ndo se efetivou entre os alunos, de modo que apenas
pontualmente vemos 0 uso da Histéria como modo de operar a orientacdo na vida
pratica. Os alunos apresentaram dificuldades de se inserir em um “quadro maior” da
Histéria para além dos seus interesses cotidianos. Por fim, majoritariamente, a
conceituacdo de Humanidade pelos jovens se estabeleceu em uma percepcao binaria
(boa ou ruim), com uso de qualificacOes valorativas.

Palavras-chave: novo humanismo; ensino de historia; didatica humanista;
humanidade; educacao historica.



THOMSON, Ana Beatriz Accorsi. Humanism and didactics: contributions to the
teaching and learning of History. 2022. Thesis (Doctorate in Education) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2022.

ABSTRACT

The objective of this research is to understand how young people think about the
concept of humanity, from the perspective of the didactics of humanist history by J6rn
Rusen (2015b). To support this thesis, we appropriated the theoretical-methodological
principles of the field of History Education, which aims at a greater understanding of
students' historical thinking, taking into account the epistemological structure of
History. The empirical investigation comprises two studies: a longitudinal one carried
out in Brazil in 2019 and an exploratory analysis carried out in Portugal in 2021. In
Brazil, we carried out interventions in two 9th grade classes, totaling 45 students in the
city of Londrina/Parana over a year, using the assumptions of action research
(THIOLLENT, 1986). In this longitudinal study, we collected several written activities
that were used as sources for this research, in addition to a classroom diary. At the
end of the school year, we also apply a questionnaire with 11 questions to the same
students who participated in the interventions. A similar questionnaire was applied to
78 9th grade students in Portugal, in an exploratory study, under the scope of the
doctoral internship carried out at the University of Minho. The methodology used for
data analysis was based on some principles of Grounded Theory (CHARMAZ, 2009).
We identified five categories in relation to the students' narratives about the concept of
humanity: pessimism, optimism, equality, pragmatism and biological/rational notions.
Four main conclusions were drawn from the empirical study. The use of imagery
historical sources is a motivating factor for indignation, and episodes of inhumanity are
promising in developing emotional levels of analysis. The past/present relation was not
effective among students, so that we only occasionally see the use of History as a way
of operating guidance in practical life. Students had difficulties in inserting themselves
in a “bigger picture” of history beyond their everyday interests. Finally, for the most
part, the concept of Humanity by young people was based on a dualist perception
(good or bad), with the use of evaluative qualifications.

Keywords: new humanism; history teaching; humanist didactics; humanity; history
education.



Figura 1l —
Figura 2 —
Figura 3 —
Figura 4 —
Figura 5 —
Figura 6 —
Figura 7 —
Figura 8 —
Figura 9 —
Figura 10 —
Figura 11 —
Figura 12 —
Figura 13 —
Figura 14 —
Figura 15 —
Figura 16 —
Figura 17 —
Figura 18 —
Figura 19 —
Figura 20 —
Figura 21 —
Figura 22 —
Figura 23 —
Figura 24 —
Figura 25 —
Figura 26 —
Figura 27 —
Figura 28 —

LISTA DE FIGURAS

Esquema RUSEN € Freire ........coovviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 70

Esquema da aula histérica (1).........ccevvviiieiieiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeee 104
Esquema da aula historica (I1)..........uueiiiieiiiiieecc e 105
Imagem do livro didatico sobre Imperialismo. ..........ccccoeveeeeeveeeiivnnnnnn. 125
Fonte 2 — Fotografias ImperialiSmo ... 126
Trabalho dos alunos (ImperialiSmo) .........ccovviiiiiiiiiiiiiii e, 132
Fotografias das trincheiras e de ferimentos por armas quimicas. ...... 138
Como a guerra afetou a humanidade? ............ccccoeeeeeiiiiiiiiicieee e, 151
Atividade aluna 4-9B ..........ouiiiiie e 160

Desenhos dos alunos (Ditadura civil-militar) .........ccccccvveieiiiieiinnnnnn. 184
Sistematizacdo dos momentos de aula..............ccccooeeeeiiiiiiiiiiinneee, 190
Nuvem de ideias (ImperialiSmMO) ........ccoooeeeiiiiiiiiiiiii e 202
Nuvem de ideias (Primeira Guerra Mundial) ........cccccccvvviiiiiiiiiinnnnnn. 203
Nuvem de ideias (KKK) ..o 204

Nuvem de ideias (NAzZISMO) ......cooevvvviiiiieeeeeeeeeeie e 204
Nuvem de ideias (Escravidao € raciSmo) .........cccceeeveeeeeeeeeriviiiieeeeeenn, 205
Nuvem de ideias (Ditadura civil-militar) ............ccccooeeiiiiiiiiiiiieeee, 206
Desenhos categoria PEeSSIMISMO ........ccevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeee 216
Desenhos categoria Otimismo (UNI&0) ......ccovvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee 218
Desenhos categoria Otimismo (Unido antirracista) ...............ccceee...... 218
Desenhos categoria Otimismo (Valores positivos) ........cccccevvveeeeennnn. 219
Desenho | categoria Igualdade ............cccccvviiiiiiiiiiiiiiiiiieee 219
Desenho Il categoria Igualdade ............cccccvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieee 220
Desenho |l categoria Igualdade .............cccoovriiiiiiiiiiieeeeee e, 220
Categorias dos desenhos — Portugal. ..............ccoeeiiiiiiiiiiiiiiiceeee, 232
Desenho encontro d& POVOS .........cevveviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 233

DeSenNO 25 A€ @bl ...cu.eeieieee e 233

Esquema sobre a conceituagdo de humanidade. ..........cccccvvviinennnn. 234



Grafico 1 —
Grafico 2 —
Grafico 3 —
Grafico 4 —

Grafico 5 —
Grafico 6 —

Grafico 7 —

Gréfico 8 —

Gréafico 9 —
Gréfico 10 —

Grafico 11 -
Gréfico 12 —

Gréfico 13 -
Gréfico 14 -

LISTA DE GRAFICOS

indice de reprovacao das tUIMAS. .........c.ccveeereeeereeeeeeeeeeeeieeeeeeeeere e 112
Como vOCé chega @ €SCOla?..........coevviiiiiiiiiiiiiiiiiieiiieeeeeeeeeeeee e 114
Esse tema gerou algum sentimento/emocéo em vocé? (Tema l)......... 134

Vocé consegue perceber como esses temas estdo relacionados
com a sua vida atualmente? (Tema 1) .......cceeeveeeeiiiiiiiiiiiieee e 135
Esse tema gerou algum sentimento/emocdo em vocé? (Tema 2) ......... 146
Vocé consegue perceber como esses temas estdo relacionados
com a sua vida atualmente? (TemMa 2)........ccceveeeeeiiiiiiiiiiinee e 146
Esse tema gerou algum sentimento/emocéo em vocé? (Tema 3) ......... 153
Vocé consegue perceber como esses temas estao relacionados
com a sua vida atualmente? (Tema 3)........ceevieeeiiiiiiiiiiiiiee e 153
Esse tema gerou algum sentimento/emocdo em vocé? (Tema 4)......... 165
Vocé consegue perceber como esses temas estdo relacionados
com a sua vida atualmente? (Te€mMa 4) .......cceeieeeeeiieeiiiiiee e 166
Esse tema gerou algum sentimento/emocdo em vocé? (Temab)......... 174
Vocé consegue perceber como esses temas estao relacionados
com a sua vida atualmente? (Tema 5)........cceevveiiiiiiiiiiiiiie e 175
Esse tema gerou algum sentimento/emocéo em vocé? (Tema 6) ......... 187
Vocé consegue perceber como esses temas estdo relacionados

com a sua vida atualmente? (TemMa 6)............uuummmmmmmminiiiianns 188



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Pré-selecdo de temas substantivos ...........cccceeeeeeee e 107
Quadro 2 — Sistematizacao das intervengdes em sala de aula.................cooeee. 108
Quadro 3 — Projetos sociais dos alunos participantes...........ccccccceeeereeeeeeeeeevvvnnnnnn. 113
Quadro 4 — HADItoS COM @ iNtEINEL .....ciiiiiiicee e 118
Quadro 5 — HabItos de [eItUra ........ccooviiiiiiie e 118
Quadro 6 — Justificativas para N80 16 ..o 119
Quadro 7 — Sensacdes causadas pelas imagens (Imperialismo)............ccc.covvveen. 128
Quadro 8 — Concepcédo de humanidade (ImperialiSmo)..........cccccceeeieeeeeieeieiiiinnnnn. 129

Quadro 9 — Ainda existem pessoas que tém opinido semelhante a do rei

=T o] 0 o] [ [0 PP PPPPPPPPPPP 130
Quadro 10 —Como a guerra afetou a humanidade?............cccoovvviiiiiiiee e, 142
Quadro 11 —Categorias — Momentos de aula ............cccooeeeeeiiiiiiiiiiiiie e, 190
Quadro 12 —Descri¢cao das categorias preliminares..........ccoceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 192
Quadro 13 —Conteudo citado e quantas vezes foi mencionado (Questdo 1) ......... 197
Quadro 14 —Conteudo citado e quantas vezes foi mencionado (Questao 2)......... 200
Quadro 15 —Dominios psiquicos e identidade ...........ccccooeeeeiiiiiiiiiiiii e, 201
Quadro 16 —Categorias e exemplos de respostas dos alunos (Questao 6)........... 210
Quadro 17 —Categorizacao dos desenhos (Questao 10).........ccevvvieiieeeereeeeeiennnnnn. 216
Quadro 18 —Conteudo citado e quantas vezes foi mencionado (Questdo 1) ......... 224
Quadro 19 —Categorias (QUESLAO 1) ......uuuuuiiiiieeeieiiiiiiie e e e e e e 225
Quadro 20 —Questao 2 - INAIgNAGAD .........uuiiieeeeeieieiiie e 228
Quadro 21 —Categorias e exemplos de respostas dos alunos (Questao 3)........... 230

Quadro 22 —Categorizacao dos desenhos (QUEStE0 5) ......ccevvvevveeiiiiieeeeeeeeeiiinnn, 232



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Faixa etaria dos alunos partiCipantes ............ccccceerriiiiiiiiiieeiee e 112
Tabela 2 — Escolaridade dOS PAIS ........ccceiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 115
Tabela 3 — indice de frequéncia das atividades de lazer............c..ccoeveeeiveeveinennn. 116
Tabela 4 — Midias € INfOrMAaCAO ..........uuiiiiiiiiiiece e 117
Tabelab — QUESIEO 4......oueiiiii e 207
Tabela 6 — QUESIEO 5.....ouueiiiiii e 209
Tabela 7 — Médias de intensidade ...........ccccovvviiiiiiii 213
Tabela 8 — Moda (valoracdo mais frequeNte).........ccceeeieeeiiiiiiiiiiie e 213

Tabela 9 — QUESIAOD LL......cooviiiiiiiiii e e e e e e e e e e e e eeees 221



2.1
2.2
2.3
2.4
2.5
2.6

2.7

3.1
3.2
3.21
3.2.2
3.3

4.1
4.2
4.3
4.3.1
432
4.4
4.4.1
4.4.2
4.4.3
4.4.4

SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt

PERSPECTIVA TEORICA: O NOVO HUMANISMO RUSENIANO...............
JORN RUSEN E O NOVO HUMANISMO .....ccoieiieeiiiiei e e e e
AS TRAGEDIAS HUMANITARIAS E A DESUMANIDADE .....ccuuiiiiiiriieiineeineeennesnseenneennns
O CONCEITO DE IDENTIDADE .....uuutetttttieeetttueeeesstieeeeestaseesessaneeeesssnneeesesnnaeasens
O CONCEITO DE DIGNIDADE ... .ceeettetiiiiieeeeeeeeeeeeatanasseaeeaeeeeassssnsseaeeesesensnnnnnnes
O NOVO HUMANISMO E OUTRAS CORRENTES HUMANISTAS ...cccvvvriiiieeeeeeeeennnnnnnnns
O PROJETO “HUMANISMO NA ERA DA GLOBALIZAGCAO” E A CRITICA POS-

(o 1] N 1Y P

O NovO HUMANISMO E SEUS IMPACTOS NA APRENDIZAGEM HISTORICA ...............

PERSPECTIVA METODOLOGICA: OS CAMINHOS DO TRABALHO

EMPIRICO ....ocuiitiiieceee ettt st nnanes
O CAMPO DA EDUCAGAO HISTORICA ....vvviiiieeeiiiiiiitiee e e e e e e e e e e e e e e
AS PESQUISAS QUALITATIVAS ...eittiieeeeiisiittrereeeeesassssssssseesesessssssssssnsesesssesessnnns
A PESQUISA-ACAD ..ottt
A GROUNDED THEORY ...iiiitiieeiiiite e e ettt e e e ettt e e e e et e e e e eaa s e e eesaa e e e eesaan e e e eennans

DESENHO DO ESTUDO: A INVESTIGACAO EMPIRICA ....coviiiiiieiiieiieeeeeeee e e,

A AULA-OFICINA, A AULA HISTORICA E AS INTERVENCOES EM

SALA DE AUL A et e e
A AULA-OFICINA L.ttt ettt ettt e et e et e et e e et e e et e e e e e e e s e e et e e eaneeenas
A AULA HISTORICA ..ttt ettt ettt e ettt e e e e e et e e e e e et e e e e e nna e e e eennans
DESCRICAO DO ESTUDO LONGITUDINAL .uuvttittiittiteeneetieeneeneenesneensesesnsenssneennens
O perfil da escola: caracterizando 0 CONtEXIO .......ovveeeviieeeiiiiiiiiee e,
O perfil dos alunos: caracterizando 0S SUJEITOS...........uuvvuvrrrieeiieiiiiiiiiiiiiiiennns
OS INTRUMENTOS E A ANALISE DOS DADOS........uuutririiereeeeasssnssnnnrereeseessssnnnnsnnens
Tema 1l — ImperialiSmo belga.........ccoovviiiiiiiiii e,
Tema 2 — Primeira Guerra Mundial .............ccoooiiiiiiiiiiicc e
Tema 3 — Ku KIUX KIAN .....coooie e

L= 00 F= R e N F- VA 1] 1 [0 O



445 Temab — Escravidao africana e racismo Nno Brasil.........ccooveeeveeiiiiiiinan, 166

4.4.6 Tema 6 — Ditadura civil-militar N0 Brasil...............ccccovvvviiiiiii i, 176
4.5 CONSIDERAGOES SOBRE AS INTERVENGCOES EM SALA DE AULA .....ccvvveeeiieeeineeen, 188
5 COMO OS JOVENS PENSAM O CONCEITO DE HUMANIDADE ............... 196
5.1 QUESTIONARIO - ESTUDO LONGITUDINAL = BRASIL ...uuiiiiiiiiieeciiiieeeeeiin e 196
5.2  QUESTIONARIO - ESTUDO EXPLORATORIO - PORTUGAL .....euiiiiiiiiieeeeiie e 222
6 CONCLUSAO E PROJECOES FUTURAS: OPERACIONALIZANDO A

DIDATICA HUMANISTA ..ottt 235

REFERENCIAS ..o e ettt 245

ANEXOS ... 252



1 INTRODUGAO

A aprendizagem vista sob o viés da cogni¢cdo historica € formada por
processos mentais de internalizacdo, no qual conceitos e competéncias
adquirem sentido para o sujeito. Assim, o processo de orientacdo temporal tende
a ser aperfeicoado para que, de modo racional e autbnomo, as experiéncias
histéricas possam ser ressignificadas, de acordo com as subjetividades.
Aprender histéria, segundo Risen (2012), requer quatro operacdes basilares:
reconstruir a experiéncia histérica, interpreta-la, usar essa interpretacdo para
orientacao vital e ser capaz de motivar nossas ac¢des de acordo com nosso lugar

no tempo.

Nesse sentido, a didatica humanista riuseniana vem a contribuir
fornecendo um principio de sentido a essas ressignificacbes da experiéncia. Em
poucas palavras, podemos dizer que o objetivo da aprendizagem historica é
formar “gente com histdria” e ndo “gente que vive por imitacdo”, emprestando os

termos do escritor Mia Couto, da obra “A varanda do Frangipani”.

Selecionamos a didatica humanista riiseniana como tema central dessa
investigacao por acreditarmos que as abordagens humanistas possam contribuir
para essas ressignificacfes de experiéncias. Como tornar o ensino de Histéria
humano e sensivel? Como despertar reflexdes criticas em sala de aula sobre a
dignidade, em um mundo marcado por tantas opressdes e injusticas? E possivel
sensibilizar os alunos por meio de principios de sentido de carater abrangente e
calcados na ideia de humanidade? Para (tentar) responder a esses anseios
escolhemos um objeto de pesquisa que nos fizesse sentido como pesquisadora

e, principalmente, como professora.

Pesquisar sobre o pensamento histérico dos alunos estando envolvida no
processo de ensino e aprendizagem foi fundamental para obter um olhar
cientifico e analitico sobre o ensino de histdria no contexto estudado. No
momento de redigir esta tese, percebemos que, na verdade, a vivéncia diaria da
investigadora em sala de aula possibilitou uma aproximacao entre sujeitos e
pesquisador. Pudemos conhecer em profundidade os alunos e as suas

angustias, muito mais do que se tivéssemos ido a escola apenas alguns dias
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aplicar questionérios. Além disso, nosso instrumento de coleta de dados nédo se
restringiu aos questionarios e atividades escritas. Buscamos inserir no material
pesquisado a vivéncia, por meio do diario de aula que escrevemos ao longo do

ano da coleta de dados no Brasil.

Além de representar 0s anseios pessoais da pesquisadora em relacéo ao
ensino de Histéria, essa pesquisa se justifica também se considerarmos o
presente contexto educacional brasileiro e o contexto politico mundial.
Atualmente, € notéria uma supervalorizacao de politicas educacionais que visem
a formacéo do aluno-futuro-trabalhador. Nos ultimos anos, percebemos que o
papel da educacdo cada vez mais se volta a formacdo instrumentalista,
mercadoldgica e fundamentada em uma visao utilitarista de ensino, assim como
ocorreu na época da ditadura civil-militar com a aprovacgéo da lei n° 5.692/1971.
Assim, 0 que vemos nas midias nos ultimos anos € uma rejeicdo dos principios
educacionais humanizadores e uma valorizacdo de propostas calcadas, por
exemplo, em projetos de empreendedorismo e educacdo financeira. Esses
discursos sao proferidos por muitos “pseudo-especialistas” que, na verdade,
pouco ou quase nada tém de experiéncia real em uma sala de aula do ensino
publico brasileiro. No aspecto geral, essa pesquisa de doutorado se insere na
contramdo dessas vertentes, buscando verificar que tais ideias tém contribuido
para a formacdo de um ensino de histéria desumanizador, mecanicista,
burocrético e acritico. A contrapelo de tais propostas, o que buscamos é refletir
sobre possiveis caminhos para superar a instrumentalizacdo no ensino,
almejando assim uma didatica humanista da histéria (RUSEN, 2015b).

Levando em conta que no Brasil e no Ocidente as politicas
publicas voltadas a Educacdo estdo impregnadas por
perspectivas tedricas mais instrumentais, como a pedagogia dos
objetivos, a pedagogia das competéncias e as expectativas de
aprendizagem, onde as metas educacionais sdo entendidas
como moedas de troca que fazem seres humanos, portanto,
criancas, jovens estudantes e  professores serem
desumanizados por praticas governamentais e sistemas de
avaliacdo antidemocraticas, em seus principios, torna-se vital
uma obra que defenda um posicionamento politico e intelectual
coerente em prol da humanizacdo dos processos racionais de
didatizacdo do conhecimento historico. (FRONZA; SCHMIDT,
2015, p. 5, 6).

Nesse sentido, defendemos uma concepc¢ao de educacédo que supere a

perspectiva instrumentalista, estabelecendo fundamentos para uma
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“aprendizagem voltada para a formagéo humana” (FRONZA; SCHMIDT, 2015,
p. 5). De acordo com Risen (2015b, p. 140), “a educagdo humanistica opde-se
a qualquer utilitarismo que instrumentalize o desenvolvimento humano”.

Desse modo, essa pesquisa considera a necessidade de um ensino de
historia que preconize reflexdes sobre a humanidade e questfes de dignidade.
Temos como objetivo compreender o modo como 0S jovens pensam a
humanidade ao longo do tempo, tendo por base a perspectiva da didatica da
histéria humanista de Risen (2015b). Como objetivo especifico buscamos
verificar as possibilidades de operacionalizacdo da didatica humanista em sala
de aula. Esta investigacdo empirica € constituida de duas partes: um estudo
longitudinal realizado no Brasil e uma analise exploratoéria realizada em Portugal
durante um periodo de estagio de doutoramento na Universidade do Minho.
Nossa intencao inicial era conduzir duas analises longitudinais, acompanhando
mais de perto as aulas nas escolas portuguesas também. Entretanto, o contexto
da Covid-19' que assolou o mundo em 2020 e 2021 dificultou nossa
permanéncia nas escolas, visto que o isolamento social se constitui como
medida fundamental para diminuir a propagacéao do virus. Desse modo, mesmo
gue sob o ambito de um estudo preliminar ou exploratério, mantivemos os dados
coletados em Portugal nesta tese. Esta decisdo se deu por acreditarmos que 0s
dados portugueses sao fontes ricas para complementar nossa investigacao e
contribuem com os avancos no campo da Educacéo Histérica. Gostariamos de
apontar, contudo, nossa intencdo em prosseguir com os estudos dentro dessa
teméatica em um futuro pés-doutorado para dar continuidade aos estudos com
alunos portugueses.

Esta tese estrutura-se em seis capitulos, sendo o primeiro introdutério. No
segundo capitulo foi abordado o conceito de Novo Humanismo, proposto pelo
filosofo aleméo Jorn Risen. Fizemos uma discusséo conceitual, identificando as
principais definicbes que cercam essa proposta tedrica. Também verificamos
possiveis didlogos do Novo Humanismo com outros pensadores e correntes
epistemoldgicas. Finalizamos o capitulo com uma discussdao sobre as

implicagdes do Novo Humanismo no campo do ensino de Histéria, como forma

1 A Covid-19 é uma doenca infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2 que tem como principais sintomas
febre, cansago e tosse seca. Primeiramente identificada na China no final de 2019, a doenga se alastrou
pelo mundo no inicio de 2020 dando inicio a uma pandemia.
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de fundamentar teoricamente as interven¢des em sala de aula realizadas nessa
investigacao.

No terceiro capitulo foram apresentados os procedimentos metodoldgicos
desta investigagcao. Para isso, trouxemos algumas reflexdes sobre o campo da
Educacdo Histérica, evidenciando como essa comunidade de pesquisadores
tém se preocupado com um ensino de historia humanizador e vinculado
diretamente a cognicao histdrica situada. Também abordamos nesse capitulo os
pressupostos metodologicos que utilizamos nas intervencfes didaticas — a
pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986) — e na etapa de andlise dos dados — a
Grounded Theory (CHARMAZ, 2009). Ao final deste capitulo, foi apresentado o
desenho da investigacdo empirica.

No quarto capitulo foram analisadas as intervencfes em sala de aula
realizadas ao longo de 2019 na cidade de Londrina/PR, no ambito do estudo
longitudinal. Como modo de fundamentar tais intervencées, discorremos sobre
as estratégias metodolégicas da aula-oficina e da aula historica, nossas
referéncias fundamentais para realizar as abordagens com os alunos. Os
materiais de analise dessas intervencdes foram compostos pelas fichas de
atividades escritas realizadas pelos alunos ao longo do ano e pelo nosso diario
de aula, que também se constitui como fonte fundamental da presente pesquisa.
Ao final desse capitulo nos foi possivel estabelecer uma categorizagao preliminar
sobre o conceito de humanidade apresentado pelos alunos. Categorizamos as
nocdes de humanidade dos alunos em trés grupos: Pessimismo presentista,
Otimismo presentista/passado deficitario e Igualdade. Analisando as dinamicas
das intervencgdes, identificamos ainda quatro momentos de aula em que o
conceito de humanidade pode ser mobilizado, o que veio a contribuir para nossas
reflexdes sobre a operacionalizacdo da didatica da histéria humanista:
Humanidade como fator de sensibilizagdo, Humanidade historicizada,
(Des)Humanidade como fator de indignacdo, Humanidade como algo que me
inclui.

O quinto capitulo é composto pela analise do questionario de 11
perguntas, aplicado em 2019 com o0s mesmos alunos brasileiros que
participaram das intervencgdes didaticas nas turmas do 9° ano. Em relagdo aos
temas das aulas, observamos que aqueles relacionados mais diretamente a

histéria do Brasil — Escravidao e racismo e ditadura civil-militar — foram os que
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mobilizaram mais sentimento/emoc¢ao nos alunos. O tema do nazismo veio em
seguida, assumindo o terceiro lugar como conteudo mobilizador de
sensibilizacdo. Ku Klux Klan, Primeira Guerra Mundial e Imperialismo belga
foram os que menos sensibilizaram as turmas. Esses resultados podem nos
indicar, entdo, que os temas da histéria nacional favoreceram o processo de
sensibilizacdo e de identificagcdo com a vida pratica em maior intensidade do que
0s temas voltados a histéria universal, o que sugere uma logica de identidade
focalizada no “eu” e ndo no “eu e os outros”. Os dados coletados no questionario
contribuiram ainda para refinar as categorias em relagdo ao conceito de
humanidade e chegamos a seguinte delimitacdo: Pessimismo, Otimismo,
Igualdade, Pragmatismo e Nocbes biologicas/racionais. Neste capitulo,
analisamos também os dados do estudo exploratério realizado em Portugal, a
partir de um questionéario similar ao aplicado no Brasil. Tal analise foi feita com
78 alunos de 9° ano de duas escolas, sendo uma da regido Norte e uma da
regido Sul de Portugal.

Por fim, o sexto capitulo é constituido pela conclusdo desta tese, com
discussBes sobre as possibilidades da didatica humanista riseniana e as
implicacbes do uso desse principio de sentido nas aulas de Historia.
Observamos a partir do estudo empirico longitudinal quatro consideracdes
acerca da operacionalizacdo da didatica da histéria humanista. Em primeiro
lugar, o uso de fontes historicas imagéticas em sala de aula foi um fator
motivador de interesse e de indignacao, sendo que os episodios historicos de
desumanidade sao promissores em desenvolver niveis emocionais de analise.
A relagéo passado/presente nas abordagens da didatica da historia humanista
nao foi apropriada pelos alunos, que demonstraram de modo apenas pontual
utilizar a Histéria como modo de operar a orientacdo da vida pratica. Os alunos
apresentaram dificuldades em se perceber como parte de um todo
(Humanidade) e de se inserir em um “quadro maior’ da Histéria. Por fim, a
conceituacdo de Humanidade pelos jovens se deu em uma percepcao dualista
(boa ou ruim), com uso de qualificacBes valorativas (juizos de valor) e ndo em

uma perspectiva histérica e/ou historicizada.
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2 PERSPECTIVA TEORICA: O NOVO HUMANISMO
RUSENIANO

Essa dor talvez ajude as pessoas a responder se
somos de fato uma humanidade. NOs nos
acostumamos com essa ideia, que foi naturalizada,
mas ninguém mais presta atencdo no verdadeiro
sentido do que é ser humano.

Ailton Krenak, 2020.

Neste capitulo, apresentamos algumas discussées tedricas envolvendo o
conceito de Novo Humanismo, a partir da perspectiva de Jorn Rusen. Para isso,
foi necessario realizar também uma breve contextualizagdo do termo
Humanismo, tdo recorrente na histéria da filosofia ocidental. Por fim, propomos
reflexdes sobre possiveis interlocucfes entre a didatica humanista da historia e
algumas preocupagdes sociais que se mostram fundamentais quando se trata

de ensino de Histéria no contexto brasileiro.

2.1 JORN RUSEN E 0 NOovO HUMANISMO

Nascido em 1938, em Duisburgo na Alemanha, Jorn RUsen realizou seus
estudos nos campos da historia, filosofia, pedagogia e literatura na Universidade
de Colénia (BAROM; CERRI, 2012). No ano de 1966, defendeu sua tese sobre
o historiador Johann Gustav Droysen, adotando um posicionamento de
continuidade e atualizacdo dos pressupostos cientificos da Historia em relacao

as analises de carater mais especulativo.

Os campos de estudo de Risen séo delimitados por Martins, Schmidt e
Assis (2015, p. 12) como:

teoria e metodologia da histéria;

*histdria da historiografia;

teoria do ensino e da aprendizagem historica;
«desenvolvimento da consciéncia histérica;

*histdria dos direitos humanos, comunicacao intercultural e humanismo.
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Nessa pesquisa de doutorado, iremos privilegiar as reflexdes envolvendo

0 Ultimo topico: histéria dos direitos humanos, comunicagéo intercultural e

humanismo. No Brasil, um marco relevante para os estudos sobre Rusen foi a

publicacéo da trilogia traduzida por Estevao de Rezende Martins: Razao histérica

(2001), Reconstrucdo do passado (2007) e Historia viva (2007). A apropriacao

teorica dos conceitos de consciéncia historica, por exemplo, propiciou uma nova

forma de se compreender a aprendizagem histérica, que se distanciou das
abordagens cognitivas da psicologia.

A divulgacao e a apropriagao das obras de JOrn Riisen no Brasil

tiveram um grande impacto na area do ensino de histéria, pois

provocou uma mudanga radical nos fundamentos da

aprendizagem histérica, antes referenciados somente na

psicologia da aprendizagem. (MARTINS; SCHMIDT; ASSIS,
2015, p. 16).

Nos ultimos anos, Rusen aprofundou o dialogo com o campo da
Antropologia, principalmente devido a situacdo atual das sociedades e ao
contexto da globalizacdo. Em suas proprias palavras:

Ja na primeira versédo da minha teoria da histéria as questbes
antropolégicas tiveram um papel importante. A atribuicdo ao
Homem da faculdade de apreender a si e a seu mundo pelo
pensamento, e deles se apropriar, na convivéncia com outros —
0 seu modo préprio de ser culturalmente — tinha me fornecido
uma diretriz argumentativa. Reforcei aqui essa diretriz e a

desenvolvi em uma argumentagdo mais complexa. (RUSEN,
2015a, p. 22).

Nesse caminho de aproximacdo com temas antropoldgicos, nos ultimos
anos, o estudioso alemé&o vem desenvolvendo pesquisas acerca do conceito de
Novo Humanismo, discussbes que ainda se encontram em seu “alvorecer” no
Brasil (FRONZA; SCHMIDT, 2015). De acordo com Pydd Nechi (2017), os
estudos de Risen passaram a se voltar a questao das diferentes culturas a partir
de 1996. E nessa época que se iniciam as producées do autor alemé&o voltadas
a interculturalidade, nas quais Rusen busca efetivar uma “analise cultural a partir
de uma légica inclusiva” (PYDD NECHI, 2017, p. 61), valorizando assim a
construcédo de “pontes de dialogo” e o “reconhecimento mutuo” entre povos.
Rusen passa entdo a discutir em seus estudos formas de comunicagao

intercultural, com vistas a superacéao de conflitos da atualidade. De forma geral,
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ele sugere a necessidade de uma “cultura do reconhecimento”, que teria a
funcdo de superar comportamentos etnocéntricos gerando uma nova versao da
teoria humanista.

Rusen (2014) propde uma analise critica em relacdo ao momento histérico
vivenciado atualmente, marcado pelos problemas de comunicacéo intercultural
na globalizacdo e coloca como principio de suas teorias 0 combate ao
etnocentrismo. A ideia central do autor é buscar uma “concepgdo de
generalidade antropoldgica” para que a humanidade possa enfrentar a
assimetria cultural, que faz parte da légica de formacao identitaria de muitos
povos. Assim, sua proposta envolve um redirecionamento dos critérios de

sentido normativo para o combate aos “horrores” do etnocentrismo.

A posicao humanista que tem sido adotada por Risen apresenta diversas
especificidades, que incluem: pontos criticos em relacdo ao humanismo classico
ocidental, determinados desafios que envolvem a convivéncia mundial durante
a globalizag&o, posicionamentos frente aos criticos pds-colonialistas e reflexdes
relacionadas a didatica da historia. Dessa forma, € necessario analisar a
perspectiva do autor de modo aprofundado, verificando tais especificidades para
que depois possamos refletir sobre essas propostas frente a realidade
educacional brasileira.

Kozlarek (2017) afirma que as propostas humanistas de Risen se
destoam de um mero discurso académico, feito para angariar recursos, publicar
livros ou subsidiar eventos. Segundo ele, o humanismo riiseniano se desenvolve
a partir das profundas convicgdes do autor, feitas em meio ao seu “humus fértil
de ideias e de valores”. Para Kozlarek (2017), aparentemente muito simples de
ser dito, o principio humanista continua sendo dificil de ser atingido plenamente
e a proposta de Rusen seria refletir sobre reais formas de alcanca-lo. Mas, afinal,
como definir a concepgdo humanista renovada ruseniana? Nas palavras do
autor:

Em minha argumentacéo, entendo por humanismo um recurso
fundamental e uma referéncia para a natureza cultural dos
humanos na orientacdo da vida humana, bem como um
alinhamento desta com o principio da dignidade humana. Suas
dimensbes empiricas e suas normativas sao universais. Ele
inclui a unidade da humanidade, bem como sua manifestacéo

de véarias formas de vida e as mudancas culturais. Ele
temporaliza a humanidade num conceito abrangente da histéria
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universal, dentro da qual toda forma de vida na sua
individualidade é hermeneuticamente reconhecida. (RUSEN,
2015b, p. 25).

O Novo Humanismo riiseniano estabelece-se como um recurso de
referéncia cultural e de orientacdo temporal, que é alinhado a uma ideia universal
de dignidade humana. Importante destacar que o autor atribui uma nogéo
dindmica ao conceito de cultura e de humanidade, ou seja, considera as
mudancas e a historicizacdo desses elementos. Assim, Risen propde um
humanismo que reconhece mudancas, transformacdes e que, acima de tudo, é
historicizado temporalmente. Sua proposta tedrica € baseada na noc¢do de
temporalizacdo da humanidade, que o autor evidencia em sua discussao sobre
as eras axiais, emprestando os termos usados pelo filosofo aleméao Karl Jaspers.

As Eras axiais sao momentos de mudanca acentuada nas formas de vida
humana (JASPERS, 1976 apud RUSEN, 2015b). Riisen (2015b) utiliza tal
conceito e faz adaptacdes, dizendo que néo pretende estabelecer marcacfes
cronoldgicas rigidas, mas sim buscar a percepcao de impulsos de mudancas
culturais ao longo da histéria. Ou seja, nessa temporalizacdo da humanidade,
ele pretende identificar os momentos em que houve uma “reestruturagcdo da
organizacdo cultural da vida humana”. Assim, essa categorizacdo que
temporaliza a humanidade € entendida pelo autor como uma ferramenta
metddica do pensamento histérico contemporaneo, contribuindo para nossa
compreensao aceca de uma ideia abrangente de humanidade. S&o delimitadas
entdo duas Eras axiais (RUSEN, 2015b).

Antes da primeira Era axial vivia-se 0 contexto que Risen denominou
Sociedades Arcaicas. Nesse momento, apenas eram considerados humanos os
membros da propria comunidade local e ndo havia uma nogédo alargada de
humanidade. As sociedades fundavam-se em torno do imperativo da tradicao e
as relagfes sociais se baseavam na reciprocidade. Quem estava fora do circulo
cultural proximo da comunidade nao era tido como um “igual” e nem como parte
de um todo humano, basicamente porque nao havia essa no¢ao universalizante.

A primeira Era axial teria surgido quando diferentes civilizacbes da
Antiguidade desenvolveram referéncias comuns quanto ao papel do ser humano
na Histdria universal, entre 600 a.C. e 600 d.C. Segundo Jaspers (1946 apud

RUSEN, 2015b), posturas filoséficas chinesas, indianas e greco-romanas
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surgem em um espago temporal préximo, de modo independente, fundando
entdo essa primeira Era axial. Nesse sentido, podemos afirmar entdo que
“diferentes culturas tém diferentes tempos axiais mas, em uma perspectiva
histérica universal, estes tempos axiais juntos formam um limiar na evolugdo
cultural da humanidade” (RUSEN, 2015b, p. 53). Com o desenvolvimento de
principios filosoficos abrangentes, quem esta fora da comunidade adquire o
status humano e os “outros agora também se tornaram humanos” (RUSEN,
2015b, p. 67). Assim, a mudanca que caracteriza o surgimento da primeira Era
axial na Antiguidade foi a universalizagéo da ideia de humanidade.

Com o passar dos anos, a emergéncia do lluminismo, do pensamento
moderno e da nocdo de direitos humanos do século XVIII ocidental vai alterar
profundamente as nog¢des de humanidade que vigoravam nas sociedades. Com
ISSO, inicia-se entdo a segunda Era axial, na qual vivemos atualmente. A segunda
Era axial é marcada pelo contexto da globalizacdo e impulsionada pela
concepcao de ser humano formulada a partir das “multiplas modernidades”.
Segundo Rusen (2015b, p. 83-84), “existem uma série de indicios de que o
humanismo moderno é um sintoma de que nés estamos bem no meio de uma
segunda era axial”.

Quando eu caracterizo a atual situagdo em um processo de
globalizacdo como um novo tempo axial, quero dizer que nos
temos que usar esta oportunidade das diferentes tradi¢cdes
culturais de conceitualizagdo da humanidade como uma
oportunidade de respeito e reconhecimento. (RUSEN, 2015b, p.
55).

A mudanca que diferencia essa segunda Era axial da primeira € o
estabelecimento de universalismos inclusivos na conceituagdo de humanidade.
A nocéo de direitos humanos do final do século XVIII, por exemplo, desenvolvida
a partir do discurso intelectual do Ocidente, fundamentou as regras para a vida
social e politica a partir de entéo, alterando substancialmente a forma como as
sociedades interagiam. Rusen (2015b), portanto, analisa 0 Humanismo sob um
ponto de vista historicizado e considera as fragilidades dessa concepcao
moderna de Humanismo, tentando assim empreender uma tentativa de
atualizacao conceitual.

O conceito Novo Humanismo apresentado por Risen configura-se como

um principio de sentido, que orienta as agdes humanas no agir e no sofrer.

22



Desse modo, “o humanismo representa uma espécie de meta-texto gravado no
tecido cultural que conecta os diferentes sentidos culturais com um sentido de
humanidade que todas as culturas compartilham” (KOZLAREK, 2017, p. 37).
Compreendemos, portanto, que o humanismo desenvolvido por Risen propde o
encontro de uma base comum entre as culturas dos diferentes povos e
civilizacoes.

O humanismo defendido em Risen € uma estratégia de
orientacdo para a propria humanidade. O l6cus do humanismo
esta na comunicacdo intelectual universal. O fator de
objetividade do humanismo pode ser anotado no
entrecruzamento das tradigdes: o0 que temos em comum e 0 que
nos afasta. Independente das diversidades, somos todos
humanos. (PERES, 2012, p. 206).

Assim, percebemos que esse programa filoséfico esta estreitamente
conectado com a questdo da acdo humana, de modo pratico. O Novo
Humanismo pressupde-se como um sentido orientador, que impulsiona atitudes,
que reflete de modo prético no dia a dia, que influi na resolucéo de conflitos e na
sustentacao de didlogos interculturais diretamente. Dai € que decorre o impacto
didatico de sua teoria. RUsen coloca a prépria concepcao cientifica da historia
como parte do ambito cultural de desenvolvimento das sociedades e, por isso,
esta relacionada ao ambito da vida pratica. Para ele, “a teoria ndo deve figurar
como grandeza descolada de proveniéncia reflexiva, mas como impulso vital de
apropriacdo interpretativa concreta do passado nas diversas formacfes de
sentido da representacéo Histérica” (RUSEN, 2014, p. 12).

De acordo com Martins, Schmidt e Assis (2015), a perspectiva do filésofo
alemdo sobre o humanismo e suas reflexdes sobre a teoria da historia se
mostram engajadas e conectadas com as implicagbes sociais do saber na
atualidade. Na verdade, as propostas do autor partem desta e devem ser
compreendidas como uma teoria integrada a pratica e ao engajamento. Segundo
Martins, Schmidt e Assis (2015), Rusen:

oferece assim uma teoria da historia em sintonia com a realidade
da pesquisa cientifica e com a insercao social do saber. Para
Rusen, origens e destinos pessoais e sociais sdo relevantes
para a concepg¢do que tém da histéria as pessoas e suas
comunidades. N&o bastam documentos, monumentos e

2 Traducdo da autora do original em espanhol: “el humanismo representa una suerte de meta-texto
grabado en el tejido cultural que conecta los diversos sentidos culturales con un sentido de la Humanitat
que todas las culturas comparten.”
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métodos. A sintese tedrica oferecida por Risen é, no século XXI,
provavelmente o resultado mais engajado e promissor do
entendimento da historia e do seu papel na cultura humana, nas
suas mais diversas versdes. (MARTINS; SCHMIDT; ASSIS,
2015, p. 11).

No que se refere ao aspecto epistemoldgico, as propostas do Novo
Humanismo desenvolvidas por Risen estdo inseridas no ambito da Teoria da
Historia (PYDD NECHI, 2017). Desse modo, o pressuposto humanista parte de
um embasamento antropolégico e filosofico, que busca requalificar as relacbes
entre seres humanos e o tempo. Nessa perspectiva, afirma-se que conhecer o
passado e respirar seus vestigios, aprofundando-se assim sua consciéncia
histdrica possibilitam o desenvolvimento de uma no¢do humanizadora de povos
e culturas. De acordo com tal concepcéo, a histéria tem a capacidade de
promover o reconhecimento mutuo das sociedades ao longo do tempo. Pydd
Nechi (2017) afirma que as propostas do Novo Humanismo nao se focam apenas
na questdo do ensino de historia. Elas abrangem uma camada muito mais
profunda no cerne do pensamento histérico como um todo. O Novo Humanismo
€ tido como um “chamado para requalificar a relagdo humana com o tempo, em
prol da melhoria da comunicacéo intercultural” (PYDD NECHI, 2017, p. 38).

Segundo Pydd Nechi (2017), o Novo Humanismo de RlUsen ancora-se na
perspectiva antropoldgica do pensador Christoph Antweiler, principalmente no
que se refere a busca por antropoldgicos universais. Para esse antropélogo,
existem categorias que podem ser discriminadas como comuns a diferentes
sociedades humanas ao longo da histéria. Ele define o conceito de
antropoldgicos universais como: “semelhangcas atemporais, isto €, sao
fenbmenos que ocorrem ndo apenas em todas as culturas recentes, mas
também em todas as culturas humanas conhecidas™ (ANTWEILER, 2012, p.
90).

Antweiler (2007) reconhece o “perigo” em se abordar aspectos universais
perante o contexto atual, mas reafirma a importancia de nédo se adotar esses
universais como oposic¢ao direta em relacédo a diversidade. Para ele, “universais
culturais sdo interessantes quando eles ndo sao vistos como absolutos nem

como o contrario de diferencas, mas como padrdes no ‘mar da diversidade

3 Traducdo da autora do original em inglés: “timeless commonalities, that is, they are phenomena not
only occurring in all recent cultures but rather in all known human cultures”.
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cultural” (ANTWEILER, 2007, p. 283). Nesse sentido, ele afirma que universais
culturais ndo devem ser confundidos com uniformidade. Esse autor defende uma
posicdo moderada, sem polarizar o relativismo extremo versus universalismo
absoluto. Quando questionado em uma entrevista sobre exemplos de universais
antropolégicos, Antweiler (2007) citou a concepc¢ado de incesto. Segundo ele,
assumindo diferentes formatos e concepc¢des de acordo com cada cultura, todas
as sociedades (de uma forma ou de outra) apresentam alguma forma de averséo
a unido entre parentes proximos. Outro exemplo de universal antropolédgico
citado por Antweiler (2007) é a ideia de exclusdo. Segundo ele, em todos grupos
humanos pode-se observar alguma forma de inclusdo/exclusdo seja por
qualquer motivo culturalmente estabelecido.

O autor vé os dois campos de estudo (um com abordagens universais e 0
outro com abordagens mais particularistas) como parte de um todo continuo no
projeto antropolégico (ANTWEILER, 2016). S&0 estudos que se complementam
em um movimento dialético para a compreensdo da vida humana. Para ele,
esses campos de estudo dependem um do outro. S6 se podem encontrar
antropologicos universais, por exemplo, a partir de uma gama de estudos sobre
as particularidades culturais.

Considero estudos de caso especificos, estudos transculturais e
a questdo dos universais, todos como parte do projeto
antropolégico geral conhecido como antropologia cultural. Os
fenbmenos universais e culturalmente especificos sdo os dois
polos de um continuum preenchido com muitos elementos
intermediarios. Essa ampla gama ¢é facilmente esquecida,
resultando em um foco no universal ou no culturalmente

especifico.* (ANTWEILER, 2016, p. 63).

Para Antweiler (2012), até hoje ainda n&o foi comprovada empiricamente
uma lista de valores que sejam de fato universais e compartilhados entre todas
as culturas. Assim, ele afirma que uma empreitada mais modesta seria a busca
por um conjunto de principios que possamos chamar de “second best”. Isso pois
eles ndo podem ser realmente afirmados como universais de modo absoluto,

mas podem representar uma tentativa a partir das condigdes existentes, como

4 Traduc3o da autora do original em inglés: “I regard specific case studies, cross-cultural studies, and the
issue of universals all as part of the overall anthropological project known as cultural anthropology.
Universals and culturally specific phenomena are the two poles of a continuum filled with many
intermediate elements. This broad range is easily forgotten, resulting in a focus on either the universal
or the culturally specific”.
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fatores que possuem grande potencial de serem projetados nesse contexto
universal. Importante destacar que esse autor desenvolve suas ideias a partir do
presente, por conta de sua formacdo em Antropologia, sem o aporte do viés
histérico como ocorre com as ideias de Risen (2015a).

Antweiler (2012) ressalta que sua proposta ndo € abordar o que é comum
a espécie Homo sapiens, mas sim refletir ao nivel das sociedades e culturas. Na
perspectiva do autor, os elementos mais Obvios e/ou ligados a questdo da
natureza humana biolégica ndo devem ser encarados como universais culturais,
como o fato de que as pessoas precisam comer para sobreviver, que a maioria
das pessoas anda com duas pernas, que as pessoas apresentam a capacidade
da fala ou que nos reproduzimos. Nao séo esses aspectos que sdo enfatizados
pelo autor como universais. Antweiler (2012) afirma também que 0s universais
culturais néo se referem aos comportamentos de todos os individuos, mas sim
como algo predominante socialmente.

Assim, é a partir destas discussdes antropoldgicas que Risen (2015a)
fundamenta sua perspectiva do Novo Humanismo. Porém, como ele parte de
uma perspectiva historica, ele avanca nos debates inserindo nog¢bes de
temporalidade na analise da humanidade (como as nocdes de Eras axiais,
baseadas em Jaspers). Nessa perspectiva, 0s elementos comuns entre as
culturas podem ser verificados ndo so6 nas sociedades do presente, mas também

sob um ponto de vista articulado com o passado e o futuro.

2.2 AS TRAGEDIAS HUMANITARIAS E A DESUMANIDADE

O Novo Humanismo também é entendido por Risen (2015b) como uma
forma de impedir e de lidar com tragédias humanitarias. Como aponta Pydd
Nechi (2017, p. 68), a orientagédo cultural exerce um “papel na resolugéo de
conflitos humanos”. Desse modo, a ideia “compreensiva” de humanidade é uma
maneira de nos situarmos em um contexto marcado pelo constante intercambio
de culturas, para que as diferentes tradicfes identitarias ndo fomentem um
embate bélico, por exemplo.

Rusen (2014) destaca a necessidade de lidarmos com os potenciais de
agressao presentes no mundo globalizado. Como impedir tragédias

humanitarias? Como evitar genocidios e choques de civilizacbes? As tradicbes
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e as chamadas “pertencgas culturais” acabam tendo que interagir muito mais no
contexto de globalizacdo. Essa situacédo pode acabar em embates, exigindo uma
possivel resposta. Para o autor, as sociedades encontram-se em um momento
em gue € necessario reavaliar conceitos e reestruturar os potenciais de agao
para ampliar a no¢do de reconhecimento muatuo entre as culturas.

Na era da globalizacdo, crescem as redes comunicativas e, ao
mesmo tempo, 0s potenciais de agressao oculto nos encontros,
nas sobreposicbes e mesclas de tradicbes, pertencas e
delimitagdes culturais. Ao mesmo tempo aumenta também a
necessidade de lan¢ar um olhar retrospectivo sobre a historia da
propria cultura, para avaliar as possibilidades e os limites do
entendimento intercultural e explorar os potenciais das agdes de
reconhecimento matuo em face da alteridade e da diferenca.
(RUSEN, 2014, p. 17, 18).

Ao abordar essa tematica a respeito das tragédias humanitérias, Risen
costuma citar em suas argumentacdes o caso do Holocausto como exemplo.
Para o autor, esse fato se constitui como uma experiéncia na qual ndo é possivel
identificar caminhos de sentido. Em sua obra “Cultura faz sentido” (2014) ele se
remete a um relato de uma garota de treze anos (Ruth Kliger) quando ela ouviu
um sussurro de uma escriva alema, instruindo-a sobre como despistar o policial
nazista na fila de entrada no campo de concentracdo. Com esse fato, Risen
(2014) busca evidenciar a questdo de que, mesmo em um contexto tao
desumanizante e de insensatez, foi possivel emanar atitudes de bem, humanas,
gue convergem para uma ideia central de humanidade. Esse fato consiste no
que Rusen chama de “ato livre”, de expressao da razao pratica, de autonomia.

“‘Numa toca de ratos onde o amor ao préximo é a coisa mais
improvavel, onde as pessoas rangem os dentes e onde todos 0s
sinais apontam para a propria sobrevivéncia, e onde, contudo,
resta um pequeno vacuo, é ali que a liberdade pode aparecer
como a coisa mais surpreendente” (KLUGER, 2005 apud
RUSEN, 2014, p. 49).

Risen (2014) cita esse relato para evidenciar que mesmo nos momentos
de tragédias humanitarias, nos quais aparentemente desaparece todo e
qualquer sentido de humanidade, ha experiéncias a serem lembradas e
destacadas por justamente demonstrarem a capacidade humana de se
contradizer, de impor vontades diversas e de dar sentido ao conceito de

humanidade.
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Nesse ambito das tragédias humanitarias, podemos estabelecer didlogos
entre as ideias de Rusen e as do historiador também aleméo Bodo Von Borries.
Assim como RuUsen, Borries (2018) destaca a importancia de relacionarmos a
histéria com a vida prética. Para ele, aprender historia sé é possivel quando se
tem trés condigbes basicas: “se novas perspectivas podem ser ligadas com as
antigas, se ela estiver conectada a emocgdes — negativas ou positivas — e se é
relevante na vida” (BORRIES, 2018, p. 33). Assim, vé-se a importancia que
Borries confere as emocdes, principalmente as negativas como aquelas
derivadas de grandes tragédias humanitarias, na constituicao da Historia. Essas
experiéncias negativas, as chamadas histérias dificeis, estdo ligadas a
sentimentos como culpabilizacdo, vergonha, luto, negacao, negociacao, dialogo

e reconciliagéo.

Nessa perspectiva das historias dificeis, o estudo da Histéria assume o
papel de reconciliagdo. Como essas experiéncias traumatizantes podem ser
superadas e as partes envolvidas reconciliadas? Como as gera¢des atuais lidam
com seus antepassados nazistas, por exemplo? Qual o papel da Historia nesse
processo? Sao essas as perguntas que Borries (2018) tenta responder,
ancorado na perspectiva teorica riseniana de concepcdo de sentido e de
consciéncia histdrica. De acordo com Rusen,

0 ser humano torna-se mais forte na experiéncia, e mais
consciente dos valores mediante a determinacdo de sentido de
sua temporalidade prépria. Nao se obtém nada disso sem
esforco mental. A forca da experiéncia pressupde o esfor¢o de
integrar experiéncias (proprias) negativas. Também as
experiéncias “sombrias® da propria histéria precisam ser
abordadas e elaboradas. [...] A for¢ca da experiéncia ganha, com
isso, capacidade normativa. Ela se nutre da forca de
convencimento (obtida pela argumentacao e pela reflexdo) dos

valores adotados na formac&o da identidade. (RUSEN, 2014, p.
265).

Para Borries (2018), o esforco mental de superacdo das tragédias
humanitarias é lento, de longo prazo, e necessita muito mais do que apenas a
aquisicdo de conhecimento histérico. E um processo que “desafia emocdes”,
podendo envolver desde individuos até grupos maiores da sociedade. Em um
primeiro momento, para Borries (2018), é necessério tomar certa distancia do
passado, evitando o negacionismo. Desse modo, a “solugdo produtiva inclui a

28



admissao dos crimes cometidos” e também “lidar com sentimentos de vergonha”
(BORRIES, 2018, p. 36).

Para efetivar a reconciliagdo ndo basta internalizar o que € contado por
nossos avos, por exemplo. E necessario refletir, estudar, comparar, analisar e
decidir. Lidar com interpretacdes historicas diferentes e buscar esse aspecto
reconstrutivo da experiéncia. Assim, ndo se pode permitir que o passado delimite
totalmente o presente. E necessaria uma compreenso critica, que envolva o
presente e o futuro. Para Risen (2014), isso também se mostra fundamental
pois abre caminhos para se constituirem os projetos de futuro.

A historia tem seu sentido no recurso reconstrutivo a experiéncia
histérica. Ela serve para dar plausibilidade aos projetos de futuro
gue orientam a agéo. E o sentido desempenha um papel central

na relacao desses tempos — entre o passado acontecido e o
futuro desejado. (RUSEN, 2014, p. 47).

O conceito de reconciliacdo histérica proposto por Borries (2018) visa a
constituicdo de um futuro comum. Apesar da histéria hostil, descendentes de
grupos que no passado eram considerados opostos devem ser capazes de
procurar condicfes e possibilidades para um futuro comum. E como se daria
esse processo? Pelo “reconhecimento dos validos direitos civis € humanos
universais” (BORRIES, 2018, p. 41). Vemos que essa concepgcao se aproxima
bastante das propostas risenianas do Novo Humanismo, de construcdo de uma
nocdo universal de humanidade onde seja possivel a convivéncia muatua de
diferentes populacdes.

A narrativa superior — inclusiva, abrangente — permite a
autoestima além das proprias realizac6es e habilidades, ndo
emprestadas dos chamados (e muitas vezes duvidosos) feitos
heroicos dos ancestrais. Isso significa forca, ndo fraqueza,

porque ha um desenvolvimento na propria personalidade.
(BORRIES, 2018, p. 41).

Logo, os processos de reconciliacdo historica e as questdes relativas as
experiéncias traumatizantes sao relevantes para Risen em seu projeto
humanista, principalmente por conta do contexto do proprio autor. Assim como
Borries, Riisen vivenciou no pés-guerra a absorcao da historia do Holocausto na
Alemanha e seus efeitos na historiografia. Assim, para RiUsen e Borries,

experienciar o passado traumatico, analisando criticamente tais tragédias, pode
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contribuir para o desenvolvimento de uma nogé&o de humanidade mais unificada,

dialogante e reconciliadora.

O debate historiografico sobre as tragédias humanitarias suscita reflexdes
sobre o conceito de desumanidade. Para Risen (2015b), a rearticulacdo do
Humanismo deve incluir a “sombra da desumanidade”. Assim, segundo o autor,
a desumanidade deve ser compreendida como a outra face da humanidade,
onde sdo impostos os limites da humanizagéo.

Em vista dos varios crimes contra a humanidade que, como
sempre, sao experiéncias deprimentes dos n0ssos tempos e que
as ciéncias humanas e sociais ainda estdo lutando para
compreender, o sofrimento humano deve ser muito mais focado,
predominantemente em termos da questdo de onde as

oportunidades, mas, também, os limites de nossa humanizagao
podem ser observados. (RUSEN, 2015b, p. 84).

Desse modo, o Novo Humanismo visa superar os limites do Humanismo
moderno, que ndo tinha como principio debater a desumanidade. Nessa
concepcao rearticulada, o autor propde que o potencial da desumanidade seja
encarado de forma incisiva levando a criagdo de novas categorias de
interpretacédo histérica. Para isso, ele prop6e que o Novo Humanismo “entreteca
insights antropoldgicos na fragilidade e falibilidade da vida humana” (RUSEN,
2015b, p. 160). Assim, ele propBe que se enfatize o impacto do sofrimento
humano de modo articulado e simultaneamente a analise histérica da

humanizacéo.

Ao corroborar com as propostas riisenianas, Estevao de Rezende Martins
(2015) afirma inclusive que € necessario analisar a humanidade e a
desumanidade como concorrentes entre si, como oposi¢cdes que caminham em
conflito constante. Para ele, ndo é suficiente compreender a humanidade como
um conjunto de pessoas racionais, pois a realidade ndo é necessariamente e
naturalmente "humana”. Ela se contrasta com experiéncias diversas, com
avancgos e recuos no que se refere a humanizacao.

A realidade do mundo dos homens ndo necessariamente é uma
realidade humana. Humanidade e desumanidade concorrem
entre si, contrastam, oscilam, entram em conflito, opdem
esperanca e desespero, utopia e desencanto, alegria e dor, acao
e paixdo, avanco e recuo, conhecimento e ignorancia,

equanimidade e desequilibrio, justica e descalabro, amor e édio,
igualdade e desigualdade, fraternidade e inimizade, liberdade e
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prisdo, bem e mal e assim indefinidamente. A experiéncia do
bom e do agradavel tem de ser articulada com a experiéncia
equivalente do mau e do desagradavel. (MARTINS, 2015, p. 14).

Assim, de acordo com 0s pressupostos risenianos, a dimensdo da
desumanidade deve fazer parte das discussbes do Novo Humanismo e estar
articulada ao processamento das experiéncias historicas.

2.3 O CONCEITO DE IDENTIDADE

Um conceito importante para se compreender a proposta do Novo
Humanismo é o de identidade. De acordo com a ideia de consciéncia historica,
para que o pensamento histérico possa orientar temporalmente e direcionar o
agir humano, ele deve ser enraizado na subjetividade e na identidade humana.
Para Rusen (2015a, p. 148), identidade é constituida pelos “procedimentos
mentais que tém de ser ativados quando é necessario responder a pergunta
sobre quem sou eu (uma vez mais: como pessoa e como membro de uma

comunidade)”.

Assim, para o autor, no mundo globalizado a questéo da identidade esta
diretamente ligada a questdo da humanidade. Ao responder a questao “quem eu
sou?” somos levados a refletir sobre o0 que € o ser humano e o que sao 0s outros,
para assim poder estabelecer alguns parametros. Nessa perspectiva de analise,
a identidade é uma questdo de humanidade e a humanidade se imp0e
inelutavelmente como grandeza de referéncia do pertencimento e da
demarcacdo. Risen (2015a) retoma a frase do filésofo Eelco Runia para
relacionar a questao da identidade com o ambito do humanismo: “Quem somos
nos para isso possa ter ocorrido?”

A duracdo do sujeito humano na evolugdo do tempo, como
condi¢do de sua capacidade de viver, € chamada, usualmente,
de ‘identidade’. Identidade € uma propriedade essencial da

subjetividade humana, em perspectiva tanto pessoal quanto
social. (RUSEN, 2015a, p. 260).

Para o autor, a identidade humana se forma em meio a uma grande
diversidade de identificacbes, em que nos relacionamos com algo que esta fora
de nés mesmos e também dentro. “Identidade é o retorno das identificagdes ao

sujeito que se identifica” (RUSEN, 2015a, p. 261). Para o autor, nos formamos

31



em meio a diversidade, quando nos identificamos e trazemos de volta ao eu tal
identificacdo com os outros. Ele critica, porém, alguns pensadores que ao
constatar tal diversidade (principalmente na atualidade) tendem a afirmar que as
identidades sdo multiplas. De fato sdo, mas, segundo o autor, ha um momento
de retorno dessa multiplicidade para a formacao de uma identidade pessoal. “O
sujeito ndo se perde nas identificacfes. Pelo contrario. Ele se constitui nelas e
por elas, forjando assim suas caracteristicas individuais” (RUSEN, 2015a, p.
261). Ele afirma que isso vale para uma pessoa ou para a formacéo de uma
identidade social de um grupo.

A identidade requer, pois, um minimo de coeréncia na

diversidade das rela¢gbes de um sujeito humano no mundo. Isso

vale igualmente para a concepc¢édo pds-moderna de identidade

como “mosaico” pois seus elementos precisam ser reunidos e
mantidos juntos. (RUSEN, 2015a, p. 262).

O autor critica as concepcdes essencialistas de identidade, que definem
0s sujeitos de modo objetivo, sem relacées com o outro — relacdes de sangue,
ou de raga, por exemplo. “Por causa desse essencialismo, a representagcéao de
uma identidade definidora (no sentido de delimitadora, separadora, isoladora) da
subjetividade humana foi submetida a criticas fundamentais. Rapidamente o
contraconceito de hibridismo foi enunciado e ganhou popularidade intelectual.
Essa contraposicdo € esclarecedora enquanto critica ao essencialismo”
(RUSEN, 2015a, p. 262).

Assim, o autor defende uma espécie de meio termo. Uma identidade que
precisa das outras para se formar, mas que nao se dilui em uma identidade
plural. Ela mantém seu carater individual sem se tornar essencialista. Ele
inclusive admite que partilha da ideia p6s-moderna de pluralidade e identidade-
mosaico. Mas, isso ndo deve “colocar em duvida a existéncia e a eficacia pratica
de uma relagdo estavel e coerente do sujeito humano para consigo mesmo”
(RUSEN, 2015a, p. 263). A identidade histérica para Risen é, portanto,

“autocentrada” ou seja, € embasada em uma nocao subjetiva.

Concepcdes essencialistas de identidade também s&o criticadas por
Denis Shemilt (2011). Para esse autor, identidades sociais, religiosas e
ideoldgicas ndao devem ser compreendidas como categoriais naturais, como as

‘racas de cédes”. Afinal, tais nocdes identitarias sdo concepc¢des construidas
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culturalmente. Entretanto, segundo o autor, infelizmente essa € a nogao
dominante quando se discute identidade com os estudantes. Segundo Shemilt
(2011), tratar identidades como constantes pode ser considerado confortavel, ja
que a midia e o senso comum costumam abordar o conceito dessa forma.
Contudo, o autor alerta que, por mais conveniente que possa parecer, tratar
identidades como constantes € perigoso e anti-histérico. Assim, para o autor,
compreender o que € “ser britanico”, por exemplo, significa analisar
historicamente como essa concepc¢do identitaria foi sendo transformada em
diferentes contextos.
O ensino de histdria deve permitir que os alunos "entendam o
gue significa "ser britanico, ou coreano ou o0 que quer que seja”,
no sentido de que "o que isso significa” muda conforme as
relacbes de um povo uns com o0s outros e com o resto do mundo

mudam e se desenvolvem com o tempo. (SHEMILT, 2011, p.
104).°

Dentro desses debates sobre identidade, Risen (2015a) questiona: ja que

a identidade pressupde a existéncia do outro, como isso leva ao problema
etnocéntrico? Pela valorizacdo assimétrica. O conflito s6 surge nesse ponto,
guando se cria uma oposi¢ao desigual, um choque, uma tensao. A raiz mental
do etnocentrismo se coloca entdo no momento de auto afirmar-se em relagédo ao
outro, do qual é necessario se diferenciar. “Etnocentrismo significa, pois, que a
autoafirmacao identitaria acarreta consequéncias forcosas para a relacdo com a
alteridade dos outros” (RUSEN, 2015a, p. 266). Ele questiona entdo o que a
histéria pode fazer sobre isso. Na verdade, essa é a grande pergunta que rege
todo o pensamento rlseniano no que se refere ao tema antropoldgico: que
possibilidades h& para se extrair da cultura historica o espinho do etnocentrismo?
N&o é possivel, contudo, restar prisioneiro dessa tensao, quase

gue natural. Pelo contrério, € preciso lidar com ela como um

desafio premente, pois em tempos de globalizacdo, a separacéo

entre o dentro e o fora dos processos culturais de formacéo

historica da identidade € cada vez menos clara. A globalizagéo

instaura uma proximidade que requer novas formas de
diferenciacéo do outro. (RUSEN, 2015a, p. 269).

> Traducg3o da autora do original em inglés: “History teaching should enable students ‘to
understand what it means’ to be British, or Korean or whatever, in the sense that ‘what it
means’ changes as a people’s relations with each other and with the rest of the world shift and
develop over time.”
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Uma das “solugcdes” costumeiramente apresentadas, de acordo com o
autor, é o relativismo culturalista. Mas, para ele, isso apresentaria um preco
cognitivo muito alto. Pois, isso impediria as pretensdes de validade decorrentes
da capacidade racional do pensamento histérico. Assim, como resolver? O autor
propde ser necessario preservar entdo a humanidade. No estabelecimento da
identidade propria, deve-se incluir a qualidade humana (essa partilhada com os
outros), ou seja, “o eu e o outro trata-se de forma igual”.

Visualiza-se seu préprio ser nos tragos dos outros, percebendo
assim sua particularidade e individualidade. Quando isso ocorre,

a assimetria da relagdo etnocéntrica entre o eu e o outro se
reequilibra. (RUSEN, 2015a, p. 270).

Com essa compreenséo inclusiva, que vé no outro tracos de si mesmo e
que nao distorce a simetria de relacbes, torna-se possivel o combate ao
etnocentrismo e abre-se caminho a uma nocédo de humanidade compartilhada.
Nesse sentido, o autor alerta para os perigos do “etnocentrismo de substituicao”
(RUSEN, 2016). Segundo ele, esse fendmeno se manifesta em tentativas de
coibir o eurocentrismo, pelo estabelecimento da valorizacdo exacerbada de
aspectos nado-ocidentais. Nessa logica, de acordo com Risen (2016), a
assimilacao assimétrica é mantida, invertendo-se apenas o “centro” valorativo
cultural. “Uma analise mais aproximada das criticas antiocidentais mostra que
ela é guiada por um etnocentrismo negativo” (RUSEN, 2015b, p. 47). Desse
modo, “o jogo antigo de dominacdo € simplesmente continuado. Apenas as
atitudes das partes se modificam” (RUSEN, 2015b, p. 47).

Assim, no processo de formacdo da identidade deve-se “humanizar o
etnocentrismo” (RUSEN, 2016) e incluir pressupostos comuns a outras
populacdes, a outras culturas, elementos que os tornem parte de uma ideia mais

abrangente de humanidade. Desse modo:

Abrem-se assim chances de entendimento intercultural no nivel
profundo dos processos de formacao de identidade, no plano da
histéria cultural. Nisso aparece uma qualidade comum aos seres
humanos, em duas dimensdes: por um lado, a forma da vida
propria aparece na imagem de um perfil abrangente da
humanidade, que se delineia temporalmente. Por outro lado, a
identidade propria ndo perde seus tracos particulares,
individuais; pelo contrério, agrega a si: sua individualidade se
exprime (e torna-se reconhecivel) na exata medida em que a
individualidade dos outros, enquanto manifestacéo de sua forma
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de ser humano, se torna capaz de reconhecimento e critica.
(RUSEN, 2015a, p. 271-272).

Outro aspecto essencial na formacdo identitaria abrangente e
humanizada é a “integracdo da sombra” (RUSEN, 2016). Para o autor, as
experiéncias sombrias e de desumanidade da propria cultura devem estar
presentes e em plena discussao para que possam ser amplamente processadas
pela populacdo. Seria uma espécie de integracdo compreensiva de aspectos
considerados negativos para a historia de determinada civilizacéo, funcionando
como um alerta e como um indicador de que o processo histérico nacional ndo

€ erigido apenas em experiéncias gloriosas.

Ao propor sua conceituacdo de identidade, Risen (2015a) discute
também sobre a nocdo de identidade caracteristica do periodo iluminista. Ele
retoma algumas ideias kantianas, que afirmam basicamente que o0s seres
humanos apresentam um fim em si mesmos e ndo devem se constituir apenas
como um meio.

Na obra “Principios Fundamentais da Metafisica da Moral”
(1785), Kant enuncia que todas as leis devam ser derivadas de
um principio universal: “Portanto o imperativo pratico seria como
segue: ao tratar a humanidade, haja de tal maneira, seja consigo
mesmo ou com outra pessoa, em todos 0s casos como um fim

em si mesmo, jamais como apenas um meio.” (KANT, 1785, p.65
apud PYDD NECHI, 2017, p. 48.)

Partindo da nocéo de seres humanos como um fim em si mesmos, Risen
(2014) propde uma atualizagéo dessa nogéo iluminista de identidade. Para isso,
ele resgata algumas reflexdes propostas pelo filosofo e artista Gotthold Ephraim
Lessing (1729-1781). Esse filosofo apresentava uma nocao de cunho iluminista,
gue pretendia reafirmar o carater de humanidade como algo unico e superior. O
ser humano assumia valor total como critério de sentido e as particularidades de

grupos e de individuos acabavam sendo desconsideradas.

Lessing afirma com toda a impetuosidade de seu pensamento
iluminista a generalidade do existir humano, a humanidade como
critério de sentido, subordinando-lhe — diria até contrapondo-lhe
— a particularidade dos individuos e dos grupos. (RUSEN, 2014,
p. 40).

Entretanto, Rusen (2014) afirma que ao fazer isso Lessing se perde ao

negar a questao das identidades dos individuos e dos grupos. O autor estabelece
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entdo uma critica a esses ideais iluministas de reconhecimento identitario, ndo
aceitando-os assim em sua concepcgao pura, ja que apenas afirmar o humano
como critério central ndo é suficiente. Para Rusen (2014), a sociedade atual em
sua concepcéao globalizada ndo da conta apenas desse ideal delineado pelos
iluministas. Para ele, ndo adianta sé reconhecer que somos iguais como

humanos, é preciso reconhecer as diferencas como sendo parte do ser humano.

O conceito de identidade é discutido ha décadas por muitos pensadores.
Hobsbawm (2013) apontava para os debates envolvendo principalmente as
identidades nacionais. Para esse autor, as identidades estéo ligadas fortemente
aos consensos intencionais que legitimam a ideia de nacdo. Ou seja, para
legitimar seu papel como instituicdo forte e minimamente coerente, as nacdes
acabam por delimitar um conjunto de tradi¢cdes de carater ufanista, as chamadas
identidades. Porém, Hobsbawm (2013) destaca como esse processo ocorre de
modo artificial, sendo composto muitas vezes por anacronismos, omissoes e,

até, por mentiras.

No ambito dos Estudos Culturais, Stuart Hall em sua obra “A identidade
cultural na p6és modernidade”, originalmente publicada em 1992, ressalta a
influéncia da globalizacdo no processo de mudanca que caracteriza as
concepcdes identitarias contemporaneas. O autor corrobora com Risen ao
considerar que ha uma tenséo entre o “universal” e o “particular’ nos processos

de composicéo identitaria.

Em certa medida, o que esta sendo discutido € a tensdo entre 0
“‘global” e o “local” na transformacido das identidades. As
identidades nacionais, como vimos, representam vinculos a
lugares, eventos, simbolos, historias particulares. Elas
representam o que algumas vezes é chamado de uma forma
particularista de vinculo ou pertencimento. Sempre houve uma
tensdo entre essas identificacbes mais universalistas — por
exemplo, uma identificagdo maior com a “humanidade” do que
com a “inglesidade” (englishness). Esta tensdo continuou a
existir ao longo da modernidade: o crescimento dos estados-
nacdo, das economias nacionais e das culturas nacionais
continuam a dar um foco para a primeira. a expansdo do
mercado mundial e da modernidade como um sistema global
davam o foco para a segunda. (HALL, 2006, p. 76).

Porém, para Hall (2006), as identidades se constituem como hibridas,
fluidas e descentradas. E o processo que ele intitula de crise de identidade, onde

estdo “fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno,
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até aqui visto como um sujeito unificado” (HALL, 2006, p. 7). Assim, para esse
autor, o processo de globalizacdo estabeleceu-se na contramdo de uma ideia
essencialista de identidade, de modo que a proposta de uma identidade coerente
e unificada é caracterizada como uma “fantasia”. Hall (2006, p. 13) evidencia
entdo o carater de descontinuidade e até de contrariedade das identidades na
atualidade, pois, para ele, “o sujeito assume identidades diferentes em diferentes

momentos, identidades que ndo séo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente”.

E possivel verificar entdo que a proposta tedrica riiseniana de identidade
se relaciona em partes com as propostas dos autores citados, principalmente no
gue se refere ao reconhecimento das implicacdes da globalizacdo nos processos
de mudanca e do enfraquecimento das identidades nacionais. Entretanto, nota-
se que, para Rusen (2014), ha uma énfase na caracteriza¢édo da identidade como
um conceito autocentrado. Por mais que possa abarcar diferentes tipos de
pertencimentos, a identidade para esse autor sempre se volta para si mesma,
em uma proposta subjetiva e centrada que nao se dilui no multiculturalismo ou

hibridismo.

2.4 O CONCEITO DE DIGNIDADE

A proposta tedrica do Novo Humanismo riliseniana se ampara ha
concepcao de dignidade formulada pelo fildsofo Immanuel Kant (1724-1804).
Esse filosofo, considerado um dos mais influentes da historia ocidental, viveu na
Prassia no século XVIII e desenvolveu um aparato conceitual que buscou
conciliar tendéncias racionalistas e empiristas (PYDD NECHI). De modo geral,
Kant formulou os principios do Idealismo Transcendental, que defende a
autocritica da propria razdo. Segundo o Idealismo Transcendental, conhecemos
um objeto na medida em que ele nos é apresentado e entendido racionalmente.
Assim, experiéncia e racionalidade se complementam, de modo que os dados
empiricos se encaixam em categorias racionais existentes a priori. Nesse
processo, “a razdo pura da as condicbes do conhecimento e a mesma razao
pura, enquanto pratica, ordena a vontade através da lei moral e o faz

imediatamente, sem instancias mediadoras” (WEBER, 2009, p. 234). Essa
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percepcao sobre o papel da razéo a priori levou Kant a refletir sobre as condi¢des
de acesso ao conhecimento, tendo ele implantado uma inversdo metodolégica
na Filosofia: a “Revolucdo Copernicana”. Ao invés de deixar guiar 0 nosso
conhecimento pelos objetos, Kant passou a afirmar que devemos buscar o seu
fundamento no sujeito que conhece, assim € o sujeito que determina o objeto.
Tal proposta filosofica foi um marco para a €poca, pois conclui que de fato s6
podemos acessar parcialmente 0s conhecimentos existentes no mundo
empirico, apenas aquilo que somos capazes de aderir racionalmente como

sujeitos cognoscentes.

No que se refere mais especificamente ao conceito de dignidade, Kant
tece suas consideracdes a partir do debate sobre a moralidade. Nesse aspecto
de sua filosofia pratica, ele busca analisar as regras da conduta humana. Assim,
ele guestiona: como devemos agir para que nossas a¢des sejam consideradas
“boas”? A partir desse questionamento ele desenvolve suas ideias acerca dos
conceitos de ética, moral, autonomia, liberdade e dignidade, sistematizadas em
grande parte na obra “Fundamentacédo da Metafisica dos Costumes”, publicada
em 1785%. Em sua argumentacédo, Kant aponta que devemos observar as regras
gue ditam nossas acfes no processo de determinacéo do principio supremo da
moralidade. Para resolver essa problematica, o filosofo estabelece trés
formulagdes importantes (WEBER, 2009).

A primeira formulacado se refere ao carater de universalidade das acdes:
“Age apenas segundo uma maxima tal que possas a0 mesmo tempo querer que
ela se torne lei universal” (KANT, 2020, p. 62). Aqui a razdo se coloca como
legisladora universal da acéo e ficamos submetidos a um principio incondicional
gue sera determinado por n6s mesmos. Desse modo, o projeto de moralidade
de Kant se assenta na possibilidade de que nossas a¢des sejam reaplicadas no
mundo em que vivemos. Isso implica que o principio moral de acdo humana é
determinado racionalmente e ndo imposto, por exemplo, por autoridades ou um

poder externo. E os principios de conduta ndo sdo determinados por

6 Kant publicou trés obras consideradas fundantes para a filosofia pratica: Fundamentacdo da Metafisica
dos Costumes (1785), A Critica da Razao Pratica (1788) e Metafisica dos Costumes (parte | em 1797 e
parte Il em 1798).
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experiéncias ou pela contingéncia, pois devem se submeter apenas a critérios

definidos racionalmente.

A ideia de elaborar uma moral universal esta relaciona com a
critica que Kant faz aos seus antecessores que tentaram
elaborar uma moral pautada nos sentimentos, ou na experiéncia,
ao invés de propor uma moral universal. Essa ideia kantiana de
universalidade est4 relacionada com a crenca de que uma teoria
moral deve valer para todos 0s seres humanos, e ndo deve ser
algo contingente, mas, necessario. Desta forma, segundo ele a
moral também nao deve ser fundada na experiéncia que nunca
fornece a universalidade das coisas, mas apenas na razao
humana. (PAGNO, 2016, p. 226)

A segunda formulagdo de Kant complementa a primeira e estabelece o
critério da finalidade, colocando o ser humano como fim em si mesmo: “Age de
tal maneira que uses a humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de
qualquer outro, sempre e simultaneamente, como fim e nunca simplesmente
como meio” (KANT, 2020, p. 73). Apenas a conformidade da acdo com uma lei
universal ndo garante que a acdo seja boa. Essa é uma condi¢cdo necesséria,
mas nao suficiente. Para nossa ac¢ao ser considerada moralmente aceitavel ela
deve ser feita de modo que o ser humano seja considerado como um fim em si
mesmo e nao simplesmente como meio. Desse modo, Kant define entdo que em
uma acéo deve-se primar pelo consentimento do outro, ou seja, “tratar a pessoa
simplesmente como meio significa impedi-la de consentir com 0 meu modo de
trata-la, isto é, sem que saiba de minha intencdo” (WEBER, 2009, p. 236). Essa
formulacdo pressupde o valor absoluto da humanidade e a existéncia como fim
altimo do ser humano. Kant defende uma moral de respeito universal, baseada
na ideia da nao instrumentalizacdo do ser humano. Segundo o critério da
finalidade, uma acdo moralmente aceitavel € aquela que ocorre sem interesses
e sem a influéncia das sensibilidades, pois “agir de maneira incondicionada
significa ndo agir com a condi¢do de alcancar algo, mas, unicamente por que
isso € um dever” (PAGNO, 2016, p. 227).

A terceira formulacdo, também ligada as outras duas, diz respeito a
guestao da autonomia: Age de tal maneira que “a vontade pela sua maxima se
possa considerar a si mesma ao mesmo tempo como legisladora universal’
(KANT, 2020, p. 81). De acordo com esse principio, Somos seres racionais que

agimos sob determinadas leis, mas também somos autores dessas mesmas leis.

39



Ou seja, “essa férmula mostra que fazemos ou deveriamos fazer a lei que
obedecemos. Vontade autbnoma € a que obedece a lei da qual é autora. Isso €
liberdade” (WEBER, 2009, p. 237). Estabelece-se aqui o principio da autonomia
como autodeterminagédo, ou seja, todos os seres humanos tém potencialmente
a capacidade de conduzir suas proprias acdes (mesmo que na pratica isso esteja
limitado por algum motivo). Nesse sentido, “a autonomia é uma propriedade da
vontade de todo ser racional, a saber, a capacidade de legislar para si mesmo
leis morais universais independentemente de motivos sensiveis, tais como,

medo, esperancga de ser recompensado etc” (TONETTO, 2013, p. 190).

Com o estabelecimento das trés formulacdes (universalidade, finalidade

e autonomia), é possivel delimitar a concepc¢ao de dignidade assumida por Kant.

A dignidade, para Kant, € o limiar ao pleno direito do exercicio da autonomia.

Dignidade e autonomia estdo mutuamente relacionadas, pois “a dignidade pode

ser considerada como o proéprio limite do exercicio do direito de autonomia”

(WEBER, 2009). Além disso, para Kant, a dignidade é algo inerente e tacito aos

seres humanos, como seres dotados de razéao. A dignidade acompanha a vida

do sujeito como um valor absoluto e ndo pode de modo algum ser retirada ou

excluida, pelo fato de estar atrelada a condicdo humana racional. Assim,

podemos afirmar que a ética kantiana apresenta uma base de teor
antropocéntrica.

Na segunda formulagdo somos conduzidos pelo imperativo

categérico a nos considerarmos, a nés e aos outros, sempre

como fim. Por que ndo posso usar o homem, na minha pessoa,

simplesmente como meio, mas tdo somente como fim em si

mesmo? A resposta é categorica: porque ele tem dignidade. Ele

nao € uma coisa. As coisas tém um preco e por isso pode-se pbr

outra como equivalente. O homem esta acima de qualquer

preco; ele tem dignidade. Esta é uma qualidade intrinseca da
pessoa humana. (WEBER, 2009, p. 239).

Para Kant, a dignidade envolve muito mais do que apenas respeitar o
préximo ou agir com honestidade. Envolve refletir sobre o que esté por tras disso,
principalmente ao ressaltarmos “o valor essencial que cada ser humano carrega
em si que ndo permite que ele seja tratado como algo que possui um preco, algo
que pode ser usado como meio” (PAGNO, 2016, p. 225). Com esse valor
absoluto atribuido aos seres humanos, podemos discutir a posicdo de Kant em

relacdo ao experimento ético conhecido como “Dilema do bonde” (ou “Trolley’s
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problem”). Deve-se aceitar o sacrificio de um Unico ser humano para salvar
outras cinco vidas? Se aplicarmos a logica kantiana nesse caso a resposta seria
nao, visto que cinco pessoas nao “acumulam” mais dignidade do que apenas
uma. Vé-se aqui o principio do valor absoluto da humanidade e de como a
dignidade apresenta valor incomparavel e incondicional (TONETTO, 2013).
Outra implicacédo pratica interessante da moral kantiana é que como é um
atributo incondicional, a dignidade ndo é perdida em nenhuma circunstancia.
Mesmo quando age imoralmente, como ainda é dotada de razéo, a pessoa nao
tem sua dignidade perdida e nem diminuida. Assim, a dignidade ndo depende
das acdes do individuo. Além disso, a dignidade ndo é em nenhum sentido
“concedida” a ninguém, pois é concebida por Kant como um atributo inerente a
condicdo humana.

De acordo com Kant, dignidade € algo que todas as naturezas

racionais possuem. Para ele, um ser tem dignidade n&do devido

ao seu estatuto socio-politico, crengas religiosas, sexo ou racga.

Um ser tem dignidade devido a sua racionalidade prética.
(SEDGWICK, 2017, p. 20).

Algumas problematizacées podem ser feitas a partir dessa discussao da
dignidade como valor inerente aos seres humanos. Weber (2009) discute dois
exemplos: 0 caso das pessoas presas e das pessoas com diagnéstico de
deficiéncia mental. No primeiro caso vé-se a perda da autonomia direta, em que
a pessoa nao mais possui a capacidade real de agir segundo seus principios e
no segundo caso nota-se a debilidade da capacidade racional em determinar
suas acOes diretas. Weber (2009) aponta entdo que em ambos 0s casos se
mantém a dignidade da mesma forma, pois Kant possui um entendimento
abstrato (metafisico) da autonomia e da racionalidade. Ou seja, mesmo que
essas capacidades nao possam efetivamente serem colocadas em pratica suas
potencialidades continuam presentes. Nesse sentido. “um portador de grave

deficiéncia mental ndo perde a dignidade pelo fato de ndo poder exercer o direito

70 Dilema do bonde é um problema ético discutido no Ambito da filosofia e introduzido em 1967 pela
filésofa britanica Philippa Foot. Uma das versdes do enunciado é: Um bonde desgovernado esta
descendo os trilhos em direcdo a cinco pessoas que serdo mortas se o bonde continuar em seu curso
atual. Vocé estd parado ao lado de um interruptor que pode desviar o carrinho para uma pista diferente,
gue contém apenas uma pessoa no caminho. A Unica maneira de salvar a vida das cinco pessoas é
desviar o bonde para esse outro trilho. Se vocé desviar o bonde para a outra linha, uma pessoa morrera,
mas as outras cinco serdo salvas. Deve-se apertar o interruptor?
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de autodeterminacédo. A “capacidade potencial” ndo deixa de existir ou pelo
menos é dificil diagnosticar que nao exista” (WEBER, 2009, p. 239).

Desse modo, as explanacdes kantianas sobre a dignidade podem elucidar
melhor a perspectiva do Novo Humanismo riiseniano, ja& que segundo Pydd
Nechi (2017, p. 48), “Rusen utiliza Kant amplamente em seu trabalho e destaca
principalmente a definicdo simples e profunda de dignidade humana”. Assim,
verificamos que no Novo Humanismo riiseniano a dignidade assume papel de
antropologico universal e principio fundamental que rege moralmente as agdes
ou intengbes humanas. E a dignidade o parametro fundante e o principio de

sentido maximo a ser considerado universalmente.

2.5 O Novo HUMANISMO E OUTRAS CORRENTES HUMANISTAS

Para contextualizar a proposta tedrica riiseniana, acreditamos ser
necessario propor um breve histérico sobre as correntes humanistas mais
conhecidas, para que assim possamos analisar de modo mais contextualizado
que tipo de adequacdo critica o autor estad propondo. Para fundamentar essa
contextualizacao, utilizamos o panorama feito por Pedro Dalle Nogare em sua
obra “Humanismos e Anti-Humanismos” (2008).

Nogare (2008) afirma escrever uma obra introdutoria, que nao foi pensada
para especialistas e sim para pessoas que séo interessadas na cultura do nosso
tempo e nas ideias que os seres humanos de diferentes épocas formularam de
si mesmos. Ele afirma que o termo humanismo € aparentemente “bem sucedido”,
visto suas tantas apropriacoes ao longo do tempo. Atualmente, entretanto, o
termo se mostra extremamente vago se nao inserido em um contexto e
problematizado. O autor faz entdo uma recapitulacdo histérica sobre as
perspectivas filosoficas e ideologicas que estabelecem relagées com a questao
humanista. E importante considerar nessa analise histérica sobre o conceito de
humanismo o ponto de vista do qual parte o autor. Pedro Dalle Nogare € jesuita
e professor universitario na Bahia, tendo obtido parte de sua formacgéao na ltalia.
Como afirma Pydd Nechi (2017, p. 40), “Nogare realiza seus estudos partindo de

premissas teoldgicas para fundamentar os uUltimos capitulos de seu livro, nos
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quais claramente professa sua fé e adesdo ao humanismo de carater cristdo em
detrimento dos demais”.

O autor inicia sua abordagem com o Humanismo Antigo, que envolve
concepcdes dos gregos e romanos da antiguidade classica. Em principio,
Nogare (2008) enfatiza a relevancia da cultura grega antiga para a formacgao das
diferentes correntes humanistas posteriores. As raizes das concepcdes
humanistas, inclusive da proposta cristad, se constituem em grande medida sob
as ideias dos gregos antigos. “Fica o fato de que, culturalmente, somos filhos
dos gregos e 0 nosso humanismo € modelado pelo deles” (NOGARE, 2008, p.
25). Percebe-se aqui que a analise historica feita do humanismo foi submetida a
concepcao estritamente ocidental, considerando-se o carater de heranca da
antiguidade classica de modo até um pouco saudosista e apologético.

No geral, Nogare (2008) afirma que o ser humano nessa época antiga era
visto sob uma dtica de validade universal e normativa e ndo assumia carater
individualista e subjetivista. Um dos primeiros grupos que coloca o ser humano
no centro do pensamento filoséfico foram os sofistas, que passam a refletir sobre
nogdes basilares dos seres humanos, como os “problemas politicos, morais,
juridicos, estéticos, linguisticos” (NOGARE, 2008, p. 30). Os sofistas sdo os
responsaveis pela chamada “guinada” dos problemas cosmolégicos para o0s
antropologicos. A partir dos sofistas, o ser humano e todas as problematicas
relacionadas a ele passam a ser o centro de atencdo da filosofia. Alguns
estudiosos (como Werner Jaeger) chegam a considera-los os primeiros
humanistas do mundo ocidental (NOGARE, 2008). Uma das maximas
conhecidas dos sofistas é a afirmacao atribuida a Protagoras: “O homem ¢é a
medida de todas as coisas”. Segundo Nogare (2008), o ser humano passa a ser
visto como critério de valor, como fim e meta de todo o resto. Tal nocédo ja
representaria entdo um ideal de carater fortemente humanista.

Por mais que o ser humano tenha passado a desempenhar um papel
central nas reflexdes filosoficas a partir dos gregos, vemos que ainda se mostra
fulcral a compreensdo do seu carater excludente. Se relembrarmos o conceito
de cidadania entre os gregos vamos perceber que mulheres, escravos e
estrangeiros ndo faziam parte desse conceito de “homem” tdo estudado e téo
debatido.
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Tanto a historiografia chinesa quanto a ocidental se referiram a
agéncia humana como a forga motriz da mudanga temporal nos
assuntos humanos, e ambas compartilhavam os limites
estruturais desta referéncia: eram principalmente orientadas
para o homem, ignorando a outra metade da humanidade para
todos os efeitos e propdsitos, completamente, e estavam
igualmente despreocupadas com a escraviddo.® (RUSEN,
2015c, p. 137).

Primava-se pela analise do homem politico, do homem cidadédo e ndo em

uma concep¢ao de humanidade inclusiva, da pessoa humana. Como afirma
Nogare (2008, p. 38, 39),

pode-se dizer que o0 homem, na Antiguidade grega, coloca-se
em posicdo privilegiada, sendo particularmente realgados os
valores de beleza, for¢a, harmonia, heroismo, génio, etc. Mas
em geral isso s6 vale para uma minoria aristocratica, enquanto
a massa (escravos, mulheres, etc) ndo tem significado. Falta aos
Antigos o conceito de pessoa e continua para todos sem solucao
o problema da origem e do sentido da existéncia humana.

Ja no contexto do desenvolvimento da religido cristd na época romana

mais tardia, também é possivel notar alguns elementos que caracterizam uma

nova forma de humanismo. Além da concepcédo de que a humanidade foi feita a

semelhanca de Deus e, por isso, deve ser valorizada e respeitada (homem como

espelho das perfei¢cdes divinas), existem também as reflexdes relacionadas aos

tedricos cristdos. Tais preceitos foram formulados a partir da iniciativa de

modelar a religido aos principios racionais no contexto do final da Idade Média.

Essa “necessidade de justificar-se diante da razdo humana” (NOGARE, 2008, p.

49) teve como primeiro grande expoente o pensador Tomas Aquino. Para esse

religioso, a pessoa humana e sua dignidade sao definidas por sua condicéo de

racionalidade.

Mais ainda, é pela racionalidade que a pessoa humana se
constitui valor absoluto, fim em si, que nunca pode ser
instrumentalizada, usada como meio. Dentro de um longo e
atento estudo dos textos tomistas, com certeza podemos afirmar
gue, como nao houve ninguém, antes dos contemporaneos, que,
como Kant, tivesse afirmado com tanta for¢a a finalidade em si
da pessoa, também néo houve ninguém que a tivesse fundado
tdo racionalmente como Santo Tomas. (NOGARE, 2008, p. 53).

& Traducdo da autora do original em inglés: “Both Chinese and Western historiography referred to
human agency as the moving force of temporal change in human affairs, and both shared the structural
limits of this reference: it was mainly male-oriented, ignoring the other half of humankind for all intent
and purpose, completely, and was equally unconcerned about slavery”.
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Assim, vemos que Nogare (2008) aproxima a ideia de Toméas Aquino a
proposta kantiana de que os seres humanos devem ser considerados como um
fim em si mesmos e ndo devem ser encarados sob uma perspectiva valorativa.
Dai surge um dos preceitos relevantes do humanismo cristdo, que sera
posteriormente retomado em diferentes vertentes humanistas: € a partir de sua
racionalidade que o individuo se constitui como pessoa e se distingue, por
exemplo, dos animais, seres considerados irracionais.

Embora essa concepcao de humanismo cristdo aparentemente refira-se
a humanidade como um todo, ela ndo foi aplicada desse modo. De acordo com
Nogare (2008), esses “lapsos” da perspectiva tomista ficam claros, por exemplo,
na concepcao do autor em relacdo as mulheres (vistas claramente como seres
inferiores aos homens) e a admisséo da existéncia do regime escravocrata.

As proximas discussdes teoricas envolvendo o humanismo estédo
relacionadas ao periodo do Renascimento. Muitos estudiosos consideram esse
o contexto de surgimento de uma corrente filos6fica humanista mais
sistematizada e dotada de maior abrangéncia. Uma tendéncia que deve ser
destacada como aspecto fundamental da mentalidade desse periodo é a
caracteristica questionadora e mais critica assumida pelos intelectuais. Segundo
Nogare (2008, p. 63), “os homens da Renascenca, mais que os de qualquer outra
época passada, tomaram consciéncia de que o homem ndo é um simples
espectador do universo, as que o pode modificar, melhorar, recriar”. Assim, com
base na valorizacdo dos ideais da Antiguidade, que buscam evidenciar o aspecto
humano, os renascentistas passaram a delinear uma nova visao de mundo, que
resultou na nocdo de mundo moderno.

Um dos pensadores humanistas mais reconhecidos da época
renascentista é Pico della Mirandola. Sua obra “A dignidade do homem” é
considerada por Nogare (2008) o manifesto da renascencga. “Segundo Pico, a
dignidade do homem esta longe de ser algo de dado ou acabado e
mecanicamente fixo. Ela € mais uma conquista porque a natureza humana é
perceptivel. O homem se faz” (FERACINE, 1985, p. 19). Destacam-se nas obras
de Pico della Mirandola a presenca de discussdes envolvendo o livre arbitrio e a
posicdo mais forte dos seres humanos em determinar suas decisfes vitais.
Subvertendo alguns dos valores cristalizados da época medieval, na perspectiva

de Pico, ja se altera a légica da determinacdo divina. Nesse sentido, o ser
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humano ganha mais destaque, no que se refere ao seu papel em determinar seu
préprio destino.

Os humanistas do Renascimento compreendem, portanto, que a hatureza
nao representa apenas um reflexo da perfei¢cao divina, constituindo-se como um
campo de atuacgéo e de experimentacdo dos seres humanos. Esse agir humano
na busca pelo conhecimento esta desvinculado de qualquer no¢éo de autoridade
religiosa, ja que o “guia” esta na experiéncia, na constatagao cientifica. Tal nogao
marca o inicio da ciéncia moderna (NOGARE, 2008).

Em relagdo ao papel da religido no desenvolvimento do humanismo
renascentista, Nogare (2008) nos mostra como foi importante inclusive entre
pensadores cristdios a valorizacdo dessa nova concepcdo de homem.
Entretanto, ele critica os extremismos e afirma que essa valorizagao extremada
continha também um “perigo”, o de negligenciar a no¢ao divina. Segundo o autor,
“aos poucos o0 homem se exaltou tanto, que se convenceu de ser ele o criador
de Deus e nao o contrario, como até entdo se pensava” (p. 72). A Renascencga
ndo teria cometido um erro ao valorizar os seres humanos, mas sim ao valoriza-
lo de modo unilateral. Essa valorizacdo extremada, para o autor, teria levado a
negacao da religido e as concepcdes ateistas.

ApOs o0 contexto renascentista, destaca-se o desenvolvimento da ciéncia
moderna e da sociedade industrial, entre os séculos XVI e XVIII. No d&mbito da
economia e da sociologia, as ideias de Karl Marx ganharam sustentacao
principalmente a partir das criticas ao capitalismo e ao processo de alienacao
dos trabalhadores. Em relacdo a questdo do humanismo, Nogare (2008) realiza
alguns apontamentos tentando compreender qual a no¢ao de ser humano esta
imbuida no pensamento de tradicdo marxista. Para o autor, as propostas de Marx
apresentavam uma forte ligagdo com um ideal de ser humano dotado de
liberdade.

Sabe-se que Marx repetia frequentemente a seus familiares que
ele nédo tinha outro ideal senéo trabalhar pela humanidade. [...]
A aspiracao de toda a obra de Marx, desde os inicios até os
Ultimos capitulos de O Capital, é a da libertacdo do homem das
alienacbes econdmicas, sociais, politicas, filoséficas e
religiosas. Uma vez libertado de todas essas serviddes, o
homem conseguird sua expressdo e realizacdo e podera
comunicar-se com os outros de forma auténtica. (NOGARE,
2008, p. 102).
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Além dessa ideia de que seres humanos precisam lutar por sua libertacédo
para que consigam expressar-se de modo auténtico, as propostas marxistas
apresentam uma concepcao de homem ligada a uma relacédo dialética com a
natureza. Tal perspectiva se expressa no conceito de homo faber. Aqui o ser
humano é entendido como dotado de necessidades e a natureza como
possibilidade de satisfacdo. A mediacéo entre ser humano e natureza se da pelo
trabalho (NOGARE, 2008). Assim, é essa relacdo dialética entre ser humano e
natureza que constitui o devir historico. “O homem, humanizando a natureza pelo
trabalho, se cria ele mesmo homem, se torna produtor de si mesmo” (NOGARE,
2008, p. 102).

Também é fundamental citar o humanismo ligado as tradi¢des iluministas,
desenvolvido a partir do século XVIIl. Essa categoria tedrica pode ser
relacionada ao discurso moderno, que primava ideais como secularismo e
liberalismo. O contexto histérico em que se desenvolveu tal concepc¢éao tinha
como plano de fundo as revolucdes burguesas (basicamente a francesa e a
estadunidense). Novas nocdes de civilidade e de valorizacdo do racional
guebraram as imposi¢oes do Absolutismo e a prevaléncia da nobreza, abrindo
caminho para a ascensao burguesa.

Principio universal, a razéo é também conquista intrinsicamente
individual. E ao homem esclarecido que cabe fazer triunfar a
racionalidade, numa espécie de encontro consigo mesmo e com
a natureza em geral. Para esse homem esclarecido nada podera
estar fora ou acima da sua prépria razéo, sua Unica e legitima
fonte de autoridade, pois qualquer autoridade que se situe fora
dessa consciéncia individual, racional por definicdo &
necessariamente “irracional” e ilegitima, mero “despotismo” de
sacerdotes, principes e funcionérios. (FALCON, 1994, p. 42).

De acordo com o historiador Falcon (1994), no contexto iluminista o
conceito de humanismo € uma tomada de posi¢cdo em favor da imanéncia contra
a transcendéncia. A valorizacao do racional e das capacidades investigativas do
ser humano, a partir principalmente dos principios da ciéncia experimental,
alterou as relagbes da sociedade com o divino. Nesse contexto, pouco a pouco,
se consolida entéo a perspectiva antropocéntrica e secularista (FALCON, 1994).

O humanismo moderno tem suas bases na concepc¢ao ainda nascente de
Direitos Humanos, um legado de movimentos politicos inauguradores dos
regimes politicos democréaticos em parte do Ocidente (Independéncia dos

Estados Unidos e Revolucdo Francesa, por exemplo). A nocdo de Direitos
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Humanos atual que rege diversas legislagdes internacionais é herdeira direta
desse contexto moderno. Segundo Hobsbawm (2010), € no contexto do
lluminismo que se consolida o ideal de progresso baseado na racionalidade e

nas capacidades humanas de controle da natureza.

Em teoria seu objetivo era libertar todos os seres humanos.
Todas as ideologias humanistas, racionalistas e progressistas
estdo implicitas nele, e de fato surgiram dele. Embora na pratica
os lideres da emancipacdo exigida pelo iluminismo fossem
provavelmente membros dos escaldes médios da sociedade,
embora 0s novos homens racionais o fossem por habilidade e
mérito e ndo por nascimento, e embora a ordem social que
surgiria de suas atividades tenha sido uma ordem capitalista e
"burguesa". (HOBSBAWM, 2010, p. 49).

Importante refletir sobre os motivos que levaram Rusen (2015b) a
repensar o conceito de Humanismo, requalificando-o. Como ele mesmo
guestiona em uma de suas palestras disponiveis no site Youtube®: “Humanismo
€ um cachorro morto?”. Acreditamos que a necessidade da readequacéo
conceitual e atualizacdo critica proposta por Risen (2015b) vem da percepc¢ao
de que as correntes humanistas anteriores se pautaram em determinados
interesses nem sempre voltados a uma visdo de humanidade coerente e
totalizante, aderindo assim a determinados “partidarismos”. Ele propde entdo
essa revisdo conceitual de modo a ampliar os didlogos interculturais, inserindo
nos debates pensadores de diferentes partes do mundo e também buscando
refletir sobre as questdes atuais que envolvam o processo de globalizacéo.

Assim como muitas correntes de pensamento tém desenvolvido algum
tipo de nocdo humanista ao longo do tempo, alguns pensadores propdem um
olhar mais critico em relacéo ao ideal humanista. O pesquisador David Ehrenfeld
tem origem estadunidense e é da area das ciéncias biolégicas. Ele atua como
professor da Universidade de Rutgers, em New Jersey. Uma de suas obras mais
conhecidas chama a atengéo, principalmente por conta do titulo: “A arrogancia
do humanismo”. Publicado pela primeira vez em 1978, o livro aborda sob um viés
ecoldgico e religioso questdes tecnoldgicas e cientificas, enfatizando de forma

contundente uma critica as concepgdes humanistas modernas.

2 JORN Riisen: Human rights and globalization. Curitiba: Universidade Federal do Parand, 2010.
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=qLCQxm3B7L4>. Acesso em: 24 maio 2021.
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A ideia central de Ehrenfeld (1992) parte da situag&o de crise ecoldgica
vivenciada no contexto do final da década de 1970. Para ele, os seres humanos,
desde o advento da racionalidade e do humanismo modernos, tém vivenciado
uma suposta no¢ao de superioridade em relagédo ao planeta e a natureza. Desse
modo, Ehrenfeld (1992) defende a ideia de que os seres humanos passaram a
acreditar que detém o controle tecnolégico total, inclusive em relacdo as
aplicacdes e consequéncias de tais recursos. O humanismo e a crenga em uma
racionalidade em plena perfeicdo, segundo o autor, teriam dado essa garantia
aos seres humanos. Garantia de certeza em si préprio, garantia irrestrita em seus
ideais e também no “poder” da racionalidade.

No prefacio de seu livro, o autor afirma que compreende 0S pressupostos
considerados benéficos e “nobres” do humanismo, porém, sua deturpacao e
seus “excessos” devem ser encarados com muito cuidado.

Os meus leitores descobrirdo que ndo aconselho uma rejeicéo
total do humanismo, que tem suas partes mais nobres. Mas
fomos demasiado tolerantes e condescendentes em relacdo a
ele no passado, o que |Ihe propiciou tornar-se feio e perigoso. O
proprio humanismo, como o resto de nossa existéncia, deve ser
agora protegido contra os seus proprios excessos. Felizmente,
existem alternativas humanas para a arrogancia do humanismo.
(EHRENFELD, 1992, prefacio).

E contra o humanismo acritico que Ehrenfeld (1992) constr6i sua
argumentacao, contra a hocdo exagerada de superioridade dos seres humanos
frente a um mundo em constante transformacédo e que nem sempre segue arisca
aquilo que pode ser determinado racionalmente. Seu objetivo principal, portanto,
€ identificar as consequéncias desse humanismo e como elas sdo geradas

socialmente.

Muitas pessoas gostam de autodenominar-se humanistas
porque 0 nome adquiriu conotacbes agradaveis, como
‘liberdade”. Em sua maioria, elas s&o, provavelmente,
humanistas, como eu disse, mas isso a despeito de uma
interpretacdo errbnea do significado da palavra. Nao podemos
permitir que a definicho de humanismo se torne totalmente
amorfa, muito embora possamos acabar chamando humanistas
as mesmas pessoas. Em caso contrario, nunca estaremos aptos
a ver o humanismo com clareza suficiente para discernir o que
h& de terrivelmente errado nele. Nem estaremos aptos a critica-
lo. (EHRENFELD, 1992, p. 4).

Ehrenfeld (1992) inicia sua argumentacdo colocando o humanismo lado a

lado com a ideia de religi&o. Para ele, o humanismo é uma “religido viva” e em
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constante atividade, que é dominante em nosso tempo. Essa religido, como ele
aponta, nem sempre se mostra explicita aos proprios seguidores. Estes, por
estarem vivendo de forma imersa na concepcdo ditada pela racionalidade
moderna, acabam vivendo sob o viés humanista mesmo sem perceber. O
pressuposto central dessa religido seria a “fé suprema na razdo humana”
(EHRENFELD, 1992, p. 3).

Nessa Otica de andlise, a arrogancia do humanismo pauta-se pelos
chamados triunfos da ciéncia e da tecnologia, que se desenvolvem a partir do
final da Renascenga. Foi nesse contexto histérico que se consolidou no
imaginario social a ideia de que “todos os problemas sao soluveis por pessoas”
(EHRENFELD, 1992, p. 12). Esse enunciado € considerado pelo autor como o
principal pressuposto humanista.

Desse modo, para o autor, as prerrogativas humanistas se fundam em
uma fé exclusiva e suprema na razdo humana. Seria essa razao a Unica vertente
capaz de resolver problemas, enfrentar dificuldades e reordenar a natureza. Dai
reside o grande problema do humanismo moderno, segundo Ehrenfeld (1992).
Com esse pressuposto, refuta-se aquilo que ele chama de “outras afirmacdes de
poder” como “o poder de Deus”, “o poder de forgcas sobrenaturais” e “o poder nao
dirigido da natureza associado com o cego acaso” (1992, p. 3). Dai percebe-se
claramente a associacédo do pensamento de Ehrenfeld com vertentes religiosas,
o que foi confirmado pela andlise feita por Longxi (2009).

Em sua argumentacdo Longxi (2009) cita as criticas propostas por
Ehrenfeld (1992) ao humanismo e contextualiza o autor estadunidense como um
critico ao humanismo secular. De acordo com Longxi (2009), por meio da
secularizacdo do humanismo, a fé extremada e cega na racionalidade humana
gerou aquilo que Ehrenfeld (1992) chama em sua obra de “arrogancia”. “Ele
identificava claramente o humanismo com o repudio de Deus e da religido [...] e
em um ponto de seu livro denunciou raivosamente o humanismo como um
‘monstro sem deus” (LONGXI, 2009, p. 51).

Nesse contexto, percebe-se que muitas criticas ao humanismo estdo

fundamentadas na verdade em um processo muito mais amplo de critica a ideia
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de Modernidade!® como um todo. Para contextualizar essa questdo, trazemos

aqui algumas palavras do préprio Longxi (2009, p. 52, 531):

A fé na razdo do século XVIII, o otimismo ante o progresso do
século XIX, a confianca em que a ciéncia moderna e a tecnologia
poderiam melhorar a qualidade de vida infinitamente, e a
eufdrica visdo de uma sociedade ideal realizada na terra através
da organizacdo politica e dos programas sociais que
maximizaram a producao e garantiriam a felicidade a todos; tudo
isso se fez em pedacos no século XX pelas experiéncias
devastadoras das guerras mundiais, pela crueldade e destruicédo
em larga escala como nunca se havia visto antes gracas,
precisamente, ao avango da ciéncia e ao refinamento das armas,
pelo horror e atrocidades do Holocausto e genocidio, pelos
desastres ambientais e o dano aos ecossistemas, assim como
pelos constantes escandalos de regimes politicos, a faléncia das
ideologias e o0 crescente abismo entre 0os muito ricos e os pobres
sem esperanca. Ndo somente isso, as nacdes ocidentais, com
uma suposta tradicdo humanista, invadiram as outras partes do
mundo desumanizando-se e desumanizando-as na brutal
barbérie do racismo, imperialismo e colonialismo. [...] Sem
importar seu significado original, o humanismo se faz
responsavel pelas falhas no mundo moderno porque é
percebido, precisamente, como a ideologia dos modernos.

Como vimos, em diferentes momentos historicos se estruturaram ideais
humanistas e anti-humanistas. Essas concepcdes, para Rusen (2015b), ndo se
mostram abstratas e desconectadas com a cultura vivida. Elas sédo percepc¢des
sobre a humanidade que se arraigam nas sociedades, auxiliando a forma-las e
constitui-las. Para Risen (2015b), isso esteve presente em todas as sociedades
ao longo da histéria. Ou seja, todas as comunidades expressam determinada
visdo acerca da constituicAo humana, acerca do que elas consideram como
Humanidade. E esse conceito sobre o0 que € o ser humano é o que proporciona

os fundamentos para a organizacao da vida pratica.

Portanto, considerando outras construg¢des historicas sobre o humano, o
Novo Humanismo ndo parte de especulacdes intelectuais isoladas de Risen
(KOZLAREK, 2017). Na verdade, ele realiza uma proposta de atualizacdo e
reconstrugao conceitual, com base na situacao atual das sociedades no mundo
globalizado. Em seus textos, Riusen (2015b) aponta os quatro desafios atuais

qgue tém o feito refletir acerca da necessidade de uma nova no¢cdo humanista: a

10 Esse tema sera discutido com mais detalhes em outro momento do texto.
1 Traduzido pela autora do original em espanhol.
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inseguranca da identidade histérica, as pressGes da diversidade cultural, os
ataques contra as tradicdes ocidentais e a nova ameaca sobre a natureza.

O primeiro desafio envolve o conceito de identidade. O autor afirma que a
época atual é marcada por um processo de duavida identitaria e,
consequentemente, de revisdo critica da mesma (RUSEN, 2015b). A identidade
nacional é citada como uma das mais afetadas, principalmente a partir dos
processos migratorios e unificacdo europeia, por exemplo. Outros tipos de
pertencimentos estdo ganhando mais espaco e as nacionalidades tradicionais
se diluem. Quando se aborda o ambito académico, Rusen (2015b) cita as
discussdes “opacas, vagas e esmaecidas” do hibridismo cultural — reflexdes
também ligadas a identidade e que suscitam muitos debates na
contemporaneidade envolvendo pertengas culturais.

O segundo desafio citado por Riisen (2015b) é as tensdes existentes entre
diferentes tradicdes e culturas. Para ele, essas tensdes e conflitos ndo séo vistos
como novidade, mas “sua intensidade é”. Como estamos cada vez mais
proximos do “outro”; as diferengcas passam a exercer uma maior influéncia na
dindmica de vida particular das pessoas. Segundo o autor, “a diferenga ndo €
mais uma questdo de distadncia, mas de proximidade” (2015b, p. 21). Desse
modo, sdo urgentes reflexdes que analisem nosso papel em meio a diversidade
cultural para que se busque uma estabilidade identitaria.

O terceiro desafio citado pelo autor é os ataques contra as tradicoes
ocidentais, principalmente no que se refere as propostas pos-modernas e pos-
coloniais. Rusen (2015b) aborda as discussfes atuais que buscam questionar a
racionalidade moderna, caracteristica do chamado mundo ocidental. Alguns
pontos defendidos por esses tedricos, para o autor, acabam abalando a
estabilidade de conceitos caros a histéria como a identidade e a rigorosidade
metodica. No pos-modernismo, segundo o autor, deixa-se de lado a experiéncia
histdrica para se aderir a uma geracao de sentido imaginaria e arbitraria. O
relativismo desestrutura a racionalidade metddica, a universalidade dos
principios morais e premissas basicas da sociedade civil. Além disso, para ele,
a “simples” I6gica de inversdo/substituicdo de correntes tedricas ocidentais por
outras ndo ocidentais se remete a influéncia de discursos ideoldgicos no campo
académico, pois “esses substitutos geralmente sdo a ideologia roubando o

discurso académico de um de seus fatores mais importantes: o pensamento
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critico com afirmacdes de verdade universalistas embutidas™? (RUSEN, 2015c,
p. 140). Por isso, Risen (2015b) coloca esse ponto como um dos desafios a ser
analisado no processo de definicdo do Novo Humanismo.

Por fim, como ultimo desafio, 0 autor menciona a nova ameaca sobre a
natureza. Rusen (2015b) enfatiza que a crise ambiental deve ser um dos fatores
orientadores da autocompreensdo humana. Como justificativa, ele afirma que “a
destruicdo das condicfes naturais de sobrevivéncia humana interessa a todos”
(2015b, p. 22). Assim, temos que refletir sobre o fato de que compartilhamos o
planeta Terra e de que nossas condicbes de sobrevivéncia dependem da
manutencdo da natureza. Esse reconhecimento torna-se essencial nos ultimos
anos, com o aumento dos indices de poluicdo e desmatamento, por exemplo. O
autor aponta, portanto, serem necessarias “regras transculturalmente validas”
para a manutencdo da sobrevivéncia humana no ambito da natureza. Tais
discussbes devem entédo fazer parte dos debates da didatica da historia. Essa
guestao do desafio ambiental tem sido discutida por outros autores e representa
um campo promissor de novos debates para o campo das Ciéncias Humanas.
Dipesh Chakrabarty (2012) afirma que os debates sobre problemas ambientais
como aquecimento global inauguraram uma nova maneira de se perceber a
existéncia da humanidade: uma existéncia coletiva que possui forca geofisica
capaz de interferir continuamente no planeta. Essa nova categoria de “conjunto
humano” possui capacidade de agéncia, sendo responsavel direta pelos
problemas ambientais que atualmente assolam o mundo. Para Chakrabarty,
esse novo modo de encarar a humanidade baseia-se em uma existéncia coletiva
sem uma dimensao ontolégica como sujeito em si. Isso nos leva a pensar a
categoria de humanidade a partir de multiplas escalas que podem estar em

permanentes contradigbes ao longo do tempo.

Dai a necessidade de ver o ser humano simultaneamente em
registros contraditérios: como forca geofisica e como agente
politico, como portador de direitos e como autor de acdes; sujeito
a ambas as forcas estocasticas da natureza (sendo ele préprio
uma dessas forgas coletivamente) e aberto a contingéncia da
experiéncia humana individual; pertencer a histérias do planeta,

12 Traduzido pela autora do original em inglés: “these substitutes usually are ideology robbing the
academic discourse of one of its most important factors: critical thinking with inbuilt universalistic truth
claims”.
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da vida e das sociedades humanas em escalas diferentes.
(CHAKRABARTY, 2012, p. 14)%.

Rusen (2015b) identificou um quinto desafio dos tempos contemporaneos:
a importancia das novas midias para a cultura histérica. Porém, ele afirma que
ainda néo teve tempo de aprimorar as reflexdes em torno do tema, algo que
ainda deve ser feito futuramente.

Com esses quatro grandes desafios elencados, Risen (2015b) justificou
seu projeto de buscar uma nova no¢cao de Humanismo. Para ele, é tarefa da
didatica da historia fornecer respostas especificas a cada um dos desafios
contemporaneos. Ao longo de sua argumentacao, ele procura discorrer sobre
essas quatro macro tematicas, de modo integrado. Sao essas as inquietactes
gue regem a necessidade de adequacdo do Humanismo moderno aos novos

tempos da globalizacéo.

2.6 O PROJETO “HUMANISMO NA ERA DA GLOBALIZACAQ” E A CRITICA POS-COLONIAL

Segundo Kozlarek (2017), tem sido dificil defender aspectos
universalistas e justifica-los na atualidade. Ao fazer isso, € possivel que o
pesquisador esteja se expondo a todo um conjunto de criticas que possam julga-

lo como defensor de ideias imperialistas/colonialistas.

Hoje em dia é dificil justificar o universalismo. Ao tentar fazé-lo,
expde-se a suspeita de cultivar uma espécie de imperialismo que
se alimenta da ideia de que o universalismo € sempre, na
realidade, um "provincianismo" que se impde a todos os outros
"provincianismos"” pela for¢a (Chakrabarty). No entanto, embora
Risen reconhecga esse problema, ele insiste na necessidade de
uma posicao universalista. Nao sé porque acredita que os seres
humanos e mesmo suas respectivas culturas compartilham
tracos claramente universais, apesar de todas as diferencas,
mas também porque esta convencido de que a histéria encoraja
e exige hoje mais do que nunca uma espécie de humanismo
universalista.’* (KOZLAREK, 2017, p. 40)

3 Traduzido pela autora do original em inglés: “This is why the need arises to view the human
simultaneously on contradictory registers: as a geophysical force and as a political agent, as a bearer of
rights and as author of actions; subject to both stochastic forces of nature (being itself one such force
collectively) and open to the contingency of individual human experience; belonging to differently-
scaled histories of the planet, of life and human societies”.

14 Traduzido pela autora do original em espanhol: “Hoy dia es dificil justificar el universalismo. Tratando
de hacerlo uno se expone a la sospecha de cultivar una suerte de imperialismo que se nutre de la idea
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As criticas as noc¢des universalistas partem do principio de que a propria
concepcao de buscar algo universal constitui um tipo de tentativa de dominacéo
e de imposicdo. Como afirma Kozlarek (2017), Risen reconhece que muitas
vezes valores wuniversais tendem a estabelecer posicionamentos
hierarquicamente desregulados culturalmente. Mas, mesmo assim, ele mantém
sua proposta de buscar valores antropoldgicos universais, destacando a ideia de
didlogo intercultural. E por que ele assume esse posicionamento? Pois de acordo
com seu ponto de vista essa seria a Unica forma de se estabelecer uma logica
inclusiva de reconhecimento mutuo entre povos, tendo a equidade como
principio basilar desse dialogo intercultural.

Nessa discussdo sobre questdes universais, Risen (2014) traz a tona o
debate em torno das narrativas mestras da historia. Ele reconhece a critica
aquelas grandes narrativas que perpetuaram ideias etnocéntricas e que
valorizavam prioritariamente a historia europeia, por exemplo. Para ele, no

contexto atual da globalizacéo essas criticas sdo compreensiveis.

Uma das exigéncias culturais que a experiéncia da globalizac&o
do presente tornou evidente representa uma critica as
“narrativas mestras” disponiveis até agora, nas quais a cultura
ocidental assegurou sua superioridade em relagdo a demais e,
desse modo, pagou tributo ao etnocentrismo universalmente
disseminado do autoentendimento histérico. (RUSEN, 2014, p.
144).

Porém, para o autor o mais adequado ndo seria uma simples
autodissolugdo dessas narrativas mestras do ocidente, que ha muito tempo
caracterizam a escrita da histéria alema (mas também de outros setores
ocidentais). Para ele, deve-se buscar encontrar a narrativas universalistas que
nao sejam excludentes e que evitem a assimetria etnocéntrica. A simples critica
pela critica, para Risen (2015b), ndo levaria a nada. Para ele, enquanto todas
as nacdes ndo se identificarem sob uma nog¢do comum de humanidade,

continuaremos sob a guerra das culturas (“clash of civilizations”). Tal no¢cao de

de que el universalismo es siempre, en realidad, un “provincialismo” que se impone sobre todos los
demas “provincialismos” a través de la fuerza (Chakrabarty). Sin embargo, si bien Riisen reconoce este
problema, insiste en la necesidad de una posicidn universalista. No solamente porque él cree que el ser
humano e incluso sus respectivas culturas comparten rasgos claramente universales a pesar de todas las
diferencias, sino también porque él esta convencido de que la historia fomenta y requiere hoy dia mas
gue nunca una especie de humanismo universalista”.
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narrativa universalista nao-excludente dialoga com os debates propostos por
Denis Shemilt (2011), no qual ele argumenta a importancia da formacéao de um
“‘quadro geral” (big picture) no processo de aprendizagem historica. Nessa
perspectiva, a nogao de diversidade e de universalidade se complementam e 0s
eventos historicos sdo abordados a partir de escalas variadas de analise, cujo
olhar pode ser aproximado e distante ao mesmo tempo.
Este ‘quadro geral’ ndo precisa ter resolucdo uniforme: algumas
partes, ensinadas como tépicos aprofundados ou temas
detalhados, podem ser "vistas" em resolugdo maior do que o
todo, mas o todo deve fazer sentido (como uma imagem) em seu
préprio direito e onde inUmeras pequenas histérias (figuras de

primeiro plano e objetos de fundo) podem contribuir. (SHEMILT,
2011, p. 95).%°

A busca por no¢des antropoldgicas universalizantes e os estudos sobre
Novo Humanismo propostos por Risen foram elaborados em meio a um projeto
de debate internacional liderado pelo pesquisador intitulado “Humanismo na era
da globalizacédo — um dialogo intercultural entre humanidade, cultura e valores”?®.
O projeto era vinculado ao Instituto de Estudos Avancados em Humanidades em
Essen, Alemanha, e ocorreu efetivamente entre os anos de 2007 e 2009 por
meio de eventos cientificos. Seus frutos, entretanto, continuaram por mais
tempo, através de diversas publicagdes. Analisaremos nesta tese algumas
propostas de pesquisadores que fizeram parte desse esforco intelectual,
reunidas na obra: RUSEN, Jorn; KOZLAREK, Oliver (Coord.). Humanismo en la
era de la globalizacién: desafios e perspectivas. Buenos Aires: Biblos, 2009. Os
ensaios apresentados neste livro constituem parte desse “esforgo transatlantico”
e foram apresentados em palestras no México e na Alemanha, durante eventos

do projeto.

De acordo com o site oficial do projeto, seu objetivo constitui
principalmente promover o debate entre culturas ocidentais e ndo-ocidentais em
relacdo ao elevado potencial de conflito existente no mundo globalizado com

vistas a obter uma compreensdao geral da humanidade, verificando

5 Traduzido pela autora do original em inglés: “This ‘big picture’ need not have uniform resolution:
some parts, taught as in-depth topics or detailed themes, may be ‘seen’ in higher resolution than the
whole, but the whole must make sense as an account (or picture) in its own right and as one to which
numerous little stories (foreground figures and background objects) are seen to contribute”.

16 Sjte oficial do projeto: https://www.kulturwissenschaften.de/en/home/project-3.html
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possibilidades de reconhecimento mutuo entre as culturas. Assim, as questdes
centrais debatidas pelos pesquisadores do projeto buscam relacionar
concepcOes humanistas atreladas a temas diversos como religido, economia,

identidade, cooperacao intercultural, pés-colonialismo, entre outros.

No prologo da publicacdo, assinado por Risen e Kozlarek, séo
apresentadas as intencOes dos pesquisadores ao longo do projeto e séo
debatidos alguns conceitos-chave para as discussdes — como o0 de humanismo
e de globalizagdo. A palavra “humanismo” remonta a uma tradicdo que tem
origem no Renascimento europeu, mas também a algumas posicdes criticas
provenientes do contexto do pds-Segunda Guerra Mundial. A proposta do
projeto, segundo os autores, ndo seria apenas atualizar essa tradigao intelectual
e sim tentar responder aos desafios do mundo contemporéneo, principalmente

no que se refere a um contexto marcado por uma globalizacédo acelerada.

Nessa proposta, a globalizacdo ndo é vista apenas como um conjunto de
fluxos de capitais financeiros. Esse conceito € compreendido em seu ambito
social e com suas chamadas “consequéncias humanas” (termo apropriado de
Zymunt Bauman pelos autores). A globalizacédo é analisada pelos autores como
um conjunto de decisdes caracteristicamente humanas e ndo apenas como algo
gue nos passa, que nos acontece. A globalizacdo se estrutura a partir de
decisbes que foram tomadas ou deixadas de lado por pessoas reais, que fazem
parte de nosso cotidiano. Assim, os autores buscam aproximar a globalizacéo
de uma ideia mais concreta, ligada as medidas politicas, econémicas e também
aos anseios das populagées no mundo contemporaneo (também chamados de
o “fazer’” e o “fruir’ humanos). Foge-se aqui de uma proposta abstrata de

globalizacao, voltada apenas ao discurso de uma aparente “desordem mundial”.

De acordo com os autores, essa proposta de reflexdo acerca do
humanismo ndo deve ser uma iniciativa europeia e eurocéntrica. Deve ser uma
proposta que assegure certa universalidade por meio do dialogo com diferentes
tradicdes culturais. Na primeira parte do livro, sdo apresentados diferentes
angulos sobre o humanismo no contexto contemporaneo por meio de autores de
origem nao-europeia (Dipesh Chakrabarty, Zhang Longxi e Walter Mignolo). Tais
posicionamentos apresentam criticas a visao eurocéntrica que deu forma ao

humanismo moderno. Ha também textos de Jorn RUsen e Oliver Kozlarek. O
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primeiro apresenta um resumo da proposta humanista atual e o segundo busca
retomar aspectos de Alexander von Humboldt em relacdo a modernidade

globalizante.

Ao lermos o prefacio da obra, fica claro a proposta dos coordenadores de
citar geograficamente a origem dos autores que contribuiram para o projeto. Em
diversas obras, Rusen reconhece seu lugar de fala como intelectual europeu,
citando que esté realizando uma analise sob o ponto de vista ocidental. Nas

[{FF4

palavras do autor, “¢ minha responsabilidade apresentar as possibilidades
ocidentais de tal comunicacao e estou esperando as respostas nao-ocidentais,
propostas criticas, comentérios, e, talvez, até mesmo algum consentimento”
(RUSEN, 2015b, p. 56).
Mais do que impor um retorno ao lluminismo ou ao racionalismo
aleméo, Rlsen busca inquirir seus parceiros pesquisadores de
diversos paises: o que significa ser um ser-humano, a partir da
historicidade de sua cultura? (PYDD NECHI, 2017, p. 57).
Assim, Risen e Kozlarek (2009) trazem as discussbes sobre o
humanismo intelectuais de diferentes origens e tradicdes e fazem questédo de
deixar isso claro no prefacio. Como tentativa de esquivar-se de possiveis criticas
em relacdo ao projeto humanista que estava sendo proposto, considerado por
alguns como mais uma proposta que parte de europeus em busca de um
universalismo de carater ocidental. De acordo com os organizadores, “o
humanismo como projeto e tarefa consistiria, entdo, em elaborar uma
compreensao das afinidades apesar das diferencas, que motivam e preocupam
os seres humanos em todas as partes do mundo” (RUSEN; KOZLAREK, 2009,
p. 12).
A construcdo do Novo Humanismo é também fruto de parcerias
intercontinentais. Mais do que apenas debates
epistemoldgicos, esta proposicdo conceitual € marcada por
encontros de autores que extrapolam os circulos intelectuais

europeus, o que atribui um carater plural e multiétnico a suas
contribui¢gbes. (PYDD NECHI, 2017, p. 52).

Selecionamos alguns textos dessa obra para analisarmos durante a

producdo desta tese. Nossa intencao € verificar como o debate entre Risen e
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0s pés-coloniais!’ tem se estruturado nos ultimos anos. Concordamos, portanto,
com Kozlarek que devemos compreender as criticas feitas a RuUsen,
principalmente pela grande relevancia académica que o pds-colonialismo tem

ganhado nos ultimos anos.

Ficar4 claro que as idéias de Risen sobre o humanismo séo
inspiradas, acima de tudo, pela tradicdo do pensamento
ocidental e especialmente europeu. Desta forma, penso
indispensavel relaciond-las as criticas pds-coloniais que
recuperaram justificadamente muita importancia. (KOZLAREK,
2017, p. 36).18

Walter Mignolo € um pensador argentino que inaugurou as discussdes em
torno da opcao epistemoldgica conhecida como “decolonial”. Considerando o
humanismo de tradicdo moderna, Mignolo defende uma posicdo contraria.
Porém, por defender as lutas contra o etnocentrismo e a valorizagdo das
diferentes populacdes e culturas, ele foi chamado de “grande humanista” pela
pesquisadora Maria Auxiliadora Schmidt em uma palestral® recentemente. Sua
objecdo ao humanismo moderno esta relacionada a concepc¢ao universalizante
que é assumida por tal conceito. Nas palavras do autor: “a opcédo decolonial
comeca colocando em xeque 0s pressupostos imperialistas que mantém uma
ideia universal de humanidade e de ser humano que sirva como modelo e ponto
de chegada” (MIGNOLO, 2009, p. 61). Para ilustrar seu ponto de vista, Mignolo
propde um questionamento que ele diz constituir elemento basico das criticas
originadas na tradicéo intelectual afro-caribenha: “Uma pessoa negra estaria de
acordo efetivamente com a ideia de que o que todos nés temos em comum € a
nossa humanidade e que somos todos iguais em nosso ser diferente?” Para o
autor, sob a perspectiva da histéria negra, das memoarias indianas ou da
populacdo da Asia central € muito mais dificil se pensar um conceito unificado

de humanidade.

17 Utilizamos aqui essa denominagdo genérica para nos referirmos: as criticas pds-colonialistas (Franz
Fanon, Edward Said, Gayatri Spivak e Homi Bhabha), aos estudos subalternos (sudeste asiatico) e ao
projeto decolonial (estudos da América Latina). Ndo traremos as distingdes entre esses movimentos no
trabalho visto que aqui consideramos essas tendéncias a partir de um conceito que acaba sendo
compartilhado entre elas: suas objecdes em relagdao a dominancia de vertentes epistemoldgicas
ocidentais e europeias e ao universalismo.

18 Texto traduzido por nés do original em espanhol.

Educacdo histérica em tempos de pandemia e autoritarismo. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=wCYnzalzNPM>. Acesso em: 6 nov. 2020.

59



A critica sob a rubrica de pds-colonial ilumina a face oculta da
modernidade: a colonialidade, e convida a conversacdo 0s
conhecimentos produzidos nas bordas da globalizacdo
hegemobnica, algo sem paralelo até entdo. Sobretudo, os
estudos pos-coloniais explicitam que os erros da modernidade
vitoriosa nunca foram efeitos perversos, imprevistos,
indesejaveis, produtos precoces da incompletude do projeto
moderno, mas seus elementos intrinsecos. Combatem assim, na
diversidade das correntes e abordagens, qualquer crenca
fundamentalista na universalidade totalitaria. (RIBEIRO, 2014, p.
68).

Para Mignolo (2009), nos tempos do lluminismo, 0 que se percebe é o
desenvolvimento do conceito de cidaddo. E essa nocdo esta diretamente
relacionada as logicas de excluséo caracteristica da modernidade. O paradigma
do humano definido principalmente pelo cristianismo da renascenga se converte
no paradigma do cidaddo, ou seja, do ser humano que € reconhecido

positivamente pelo mundo moderno.

Mignolo (2009) propde entéo a ideia do mito do cidadao universal: mesmo
com as constantes migracdes e movimentos populacionais carateristicos da era
da modernidade e depois da era da globalizacdo, ainda existem determinadas
fronteiras arraigadas que nao sao facilmente transpostas. Ou seja, de acordo
com o autor, as diferencas coloniais e imperiais ainda se imp6em a determinados
povos de modo tdo marcante que limitam a existéncia de um conceito
abrangente de humanidade (os ditos “cidadaos globais”). Desse modo, o giro
decolonial, para Mignolo (2009), estaria entdo em desacordo com a (o que ele
chama de) maxima liberal de que: deveriamos enfatizar o que temos em comum
no lugar das diferencas, jA& que vivemos em um paradigma que define ser

humano como o homem branco europeu e heterossexual.

Essa é uma das tarefas fundamentais para os estudos de
humanidades decoloniais do século XXI: reconhecer que a
cidadania global € um mito j& que o racismo global ndo esti
superado e trabalhar para a decolonizacdo do conhecimento
imperialista que engendrou o racismo mediante a colonizag&o do
ser e do saber. (MIGNOLO, 2009, p. 78).

Risen mostra-se ciente desses contrapontos em suas obras. Ele chega a
questionar: “Por tras da unidade da humanidade néo se esconde a pretensao de
dominacédo da cultura ocidental sobre as outras?” (RUSEN, 2014, p. 45). Para
ele, entretanto, o que se deve evitar € uma mera inversao de valores. Seu

posicionamento baseia-se na ideia de que “este tipo de argumentacdo seja
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apenas uma inverséo entre dominadores e dominados” (PYDD NECHI, 2017, p.
53). Assim, ao se criticar a modernidade e com ela a proposta humanista, ndo
se pode nega-las completamente. RlUsen defende uma “reavaliacdo da
modernidade” (PYDD NECHI, 2017), a partir de uma atualizacdo conceitual e da

consideracao de fatores essenciais (como € o caso da racionalidade).

Ainda nessa mesma obra “Humanismo en la era de la globalizacion”
temos uma argumentacdo um pouco mais conciliadora feita por Longxi,
estudioso oriental. Para Longxi (2009) as criticas ao humanismo ocidental sédo
importantes e muito proveitosas, além de necesséarias. Porém, ele faz uma
ressalva: precisamos mesmo ir de um extremo a outro? Como compreender a
humanidade? Por um lado enxerga-la como algo divino e por outro como algo
provisorio e findavel? Longxi (2009) critica entdo essa perspectiva maniqueista
(que percebe a humanidade ou como Deus ou como nada), mostrando algumas
“debilidades dos criticos ao humanismo” e questiona: “0 que essas criticas

propdem de solugcédo?” (2009, p. 53).

Nesse mesmo contexto, outro maniqueismo que o autor busca questionar

é a velha tenséo Ocidente versus Oriente, vista como perigosa e confusa. Para

Longxi (2009), o mundo atual apresenta muitas tensdes e conflitos para que

possa ser resumido nessas duas perspectivas apenas. Sua proposta aqui

converge para a ideia ruseniana de humanidade inclusiva para um “auténtico

dialogo global de civilizagdes” (p. 55). O mundo pés-moderno e as propostas

relativistas tém enfatizado muito questdes de diversidade, mas o autor afirma ser
necessario ir além.

O universalismo tem sido desacreditado na academia ocidental

por ser considerado ndo realmente universal, e sim contaminado

com o colonialismo e imperialismo. Agora € o momento de

diferenciar o humanismo universal de sua distor¢céo e abuso, do
colonialismo e imperialismo [...]. (LONGXI, 2009, p. 55).

O autor sugere entdo a necessidade de se conceituar de uma nova
maneira 0s estudos humanisticos, que ultrapasse suas distorcdes e suas
apropriacbes. Para isso, deve-se envolver diferentes tradicbes culturais e
epistemoldgicas de pensamento. Tal missdo ndo € nada facil e se apresenta ao

autor como algo desafiador e ambicioso, mas deveria ser algo a nos
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preocuparmos sempre, segundo ele, para que possamos nos inspirar para “fazer

do mundo um lugar mais humano e mais tranquilo para se viver” (p. 56).

Outro autor de destaque nos debates poés-coloniais é Edward Said. O
intelectual de origem palestina escreveu um de seus classicos mais conhecidos
em 1978, a obra “Orientalismo: o Oriente como invencéo do Ocidente”. O livro é
considerado fundante para o campo poés-colonial, visto que instituiu algumas
premissas basilares como as criticas ao essencialismo e a préatica do
reducionismo cultural. Said (2007) condena as generalizagbes e o0s
“aprisionarmos em etiquetas” que marcaram a maior parte dos discursos que o
Ocidente produziu sobre as civilizacbes Orientais. Assim, ele cria o termo
Orientalismo, para se referir a todo um sistema de pensamento que constituiu
uma visao generalizante e extremamente abstrata sobre o Oriente, destacando
aspectos de sua excentricidade e exotismo. Tais perspectivas encontram-se
imbricadas no contexto do dominio imperialista europeu (e depois

estadunidense).

Embora em contextos distintos, Said, assim como Mignolo, € contrario as
analises que colocam tradicbes e culturas sob categorias universalizantes.
Assim, questiona:

Sera possivel dividir a realidade humana, assim como a
realidade humana parece ser de fato dividida, em culturas,
histérias, tradicbes, sociedades, até racas claramente

diferentes, e sobreviver humanamente as consequéncias?
(SAID, 2007, p. 80)

A proposta do autor seria entao “utilizar historica e racionalmente o préprio
intelecto para chegar a uma compreenséao reflexiva e a um desvendamento
genuino” (SAID, 2007, p. 19) sobre as produgdes Orientais, superando visdes

generalistas e unificantes sobre as sociedades e suas culturas.

Nesta tese, iremos nos atentar a uma parte especifica das discussdes de
Said, especificamente aquelas em que ele propde reflexdes sobre o conceito de
humanismo. No prefacio a edicdo de 2003 da obra Orientalismo, Said afirma a

importancia do humanismo como barreira de resisténcia contra atos desumanos.

E, finalmente, o que de fato importa é que o humanismo € nossa
Unica possibilidade de resisténcia — e eu chegaria mesmo ao

7

ponto de dizer que ele é nossa Ultima possibilidade de
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resisténcia — contra as praticas desumanas que desfiguram a
historia humana. (SAID, 2007, p. 26).

Sabemos, entretanto, por seus posicionamentos tedricos, que o
humanismo de que trata Said ndo é aquele de origem iluminista, derivado do
pensamento moderno. Said, inclusive, faz um comentario acerca da
nomenclatura: “chamei aquilo que procuro fazer de ‘humanismo’, palavra que
continuo teimosamente a utilizar, malgrado o abandono altivo do termo pelos
sofisticados criticos pds-modernos” (p. 19). O humanismo de Said é aberto a
mudancas, é ndo-fixo. E um conceito que leva em conta o universal e o particular,
com possibilidades cosmopolitas. Criticando o humanismo elitista, essencialista
e eterno da modernidade, Said prop6e uma espécie de saida: é possivel ser
critico do humanismo, em prol do préprio humanismo.

A critica de Said ao etnocentrismo e essencialismo do
lluminismo e as versfes classicas do humanismo deixa em
aberto a possibilidade de outras formas de humanismo, seu
legado duradouro pode muito bem ser seu estridente apelo pela

pratica de um humanismo rearticulado. (CHATELIER, 2016, p.
136).%°

Em primeiro lugar, Said se mostra extremamente preocupado com 0sS
rumos da globalizacdo e com os embates bélicos provocados a partir de meados
do século XX. Sua ideia, como evidenciado nos paragrafos anteriores, € lutar
contra praticas desumanas e compreender maneiras de entender o mundo de
forma a combater tais atrocidades. Nesse aspecto, trazemos aqui um ponto em
concordancia com Risen (2015a). Ambos analisam a situacdo global em
contextos distintos, de modo a refletir sobre condutas que possam evitar

confrontos entre povos e nacoes.

Mas que pontos afastam Risen e Said? Suas divergéncias partem da
maneira como eles compreendem as estruturas sociais. Said € contrario a
conceitos generalizantes e unificadores (assim como postula-se o
posicionamento teo6rico da poés-colonialidade). Ja Risen propde ideias
estruturantes e normativas, que se almejam noc¢des universalizantes sobre a

humanidade. Tais divergéncias, entretanto, ndo nos impedem de realizar um

20 Traducg3o da autora do original em inglés: “Said’s critique of the ethnocentrism and essentialism of
Enlightenment and classical versions of humanism leave open the possibility for other forms of
humanism, his enduring legacy may well be his strident call for, and practice of, a rearticulated
humanism.”
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paralelo entre os autores. Concordamos com Chatelier (2016, p. 173)?! que “de
diferentes maneiras, ao invés de nos levar a uma rejeicdo ao humanismo, as

criticas podem nos abrir a ideia de um humanismo rearticulado”.

Em 2016, o pesquisador Stephen Eric Chatelier defendeu a tese de
doutorado intitulada: “Learning to Live Together: humanism and education after
the postcolonial challenges”, na qual discute as relagdes entre pds-colonialismo
e o0 humanismo. O objetivo do autor foi examinar os desafios que o péds-
colonialismo implica ao humanismo, para determinar se o0 humanismo consegue
supera-los e (caso consiga) como isso ocorre. Sua investigacdo teve como base
trés autores: Frantz Fannon, Gayatri Chakravorty e Edward Said. Por meio da
andlise desses trés pensadores, Chatelier (2016) buscou verificar em que
aspectos esses tedricos criticam, rejeitam, utilizam, restauram ou rearticulam o
humanismo. Desse ponto de partida, ele buscou definir quais os caminhos que
o humanismo pode assumir, superando e convivendo com as criticas pos-
coloniais.

E o humanismo pode ndo apenas enfrentar os desafios da
diversidade cultural produzidos pela migracdo, mas também
superar os legados do colonialismo que continuam a definir as
sociedades contemporéneas, como mostram varios teoricos
pos-coloniais recentes? [..] Até que ponto as premissas
humanistas podem ser reavivadas apos esses desafios pos-
coloniais, para que continuem sendo U(teis na educacao,
ajudando os alunos a aprender a conviver com e através das

diferencas que agora caracterizam as salas de aula
contemporaneas em todo o mundo? (CHATELIER, 2016, p. 3)%2.

A tese de Chatelier (2016) inicia com uma questdo: “Can we live
together?”, que ele resgata do socibélogo francés Alain Touraine. Para Chatelier
(2016), vivemos em um contexto em que temos que chegar a um acordo sobre
como negociar a diferenca sem cair na armadilha maniqueista do universalismo
ou do relativismo. Para chegar a sua argumentacdo, o autor retoma a
historicidade do humanismo ao longo dos séculos na cultura ocidental. De
acordo com sua analise, desde gregos antigos o humanismo tem permeado as

tradicdes intelectuais, filosoficas e educacionais do Ocidente. Mesmo adquirindo

21 Traducg3o da autora do original em inglés: “in different ways, rather than leading to its rejection, their
various critiques open up the possibilities for a rearticulated humanism”.
22 Traducg3o da autora do original em inglés.
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diversas formas ao longo do tempo, o0 espirito humanista tem inspirado correntes
de pensamento e filésofos. Porém, no século XX a viabilidade do humanismo
passou a ser mais duramente criticada, principalmente por uma série de

pensadores que vinculavam a corrente as atrocidades do contexto colonialista.

Assim como ndo € simples estabelecer de modo definitivo uma
conceituagdo de humanismo, também ndo € simples explicar suas criticas.
Essas podem assumir diferentes facetas. Chatelier (2016) argumenta,
entretanto, que grande parte das criticas ao humanismo se direciona, na
verdade, a ideia humanista originada no contexto iluminista. Essa corrente
especifica teria se mascarado a partir de uma proposta universalizante, mas na
verdade foi responsével por fundamentar atos de violéncia e exploragédo entre
metropoles e coldnias.

O etnocentrismo do humanismo iluminista se torna
particularmente probleméatico a luz de sua tentativa de

universalizacdo que, € claro, foi projetada em parte pelos
projetos coloniais. (CHATELIER, 2016, p. 173).

A partir dos escritos poés-coloniais, a proposta dita universal do
humanismo iluminista, vinculado ao contexto moderno, é desconstruida.
Chatelier (2016) afirma a importancia de levarmos essas criticas em
consideracdo e utiliza-las para buscar uma readaptacdo do conceito de
humanismo. Sua tese toma como principio a verificacdo de como € possivel
encontrar um caminho humanista em um mundo marcado pela relacao
dominados versus dominantes. “Como um novo humanismo pode ser possivel

em uma configuracdo espacial de dominagédo?” (CHATELIER, 2016, p. 103).

Verificando as criticas poés-coloniais de diferentes autores, Chatelier
(2016) chega entéo a sua proposta de humanismo. Para ele, o humanismo a ser
pensado atualmente deve emergir dos desafios pds-coloniais, pois eles ndo
rejeitam o humanismo em si e sim sua forma etnocéntrica e moderna. Desse
modo, o autor propde um humanismo rearticulado e que é formado basicamente
por uma eterna negociacdo entre o universal e o particular. E um humanismo
marcado pela luta, que se envolve aos contextos locais e particulares, sem

perder a ideia geral de humanidade. Sua ideia visa desconstruir a l6gica binaria
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e, assim como Rusen, abrigar as diferencas culturais dentro da proposta

humanista.

Sao notorias as diferencas epistemoldgicas entre 0 humanismo proposto
por Chatelier (2016) e a plataforma filosoéfica discutida por Rusen. Precisamos
deixar claro de onde partem esses autores. Rusen segue uma linha de
pensamento ligado a filosofia e a histéria, enquanto Chatelier (2016) defende
suas ideias dentro de um contexto de aplicacdo educacional, tanto € que no final
de sua tese ele tece consideracdes sobre como as pedagogias podem adotar
caminhos ligados ao humanismo que ele propée. Embora tenham diferencas em
relacdo ao campo de estudo?3, podemos verificar alguns pontos em comum entre
0s autores, principalmente no que se refere ao anseio por um humanismo ligado
ao contexto da globalizacdo e que inclua perspectivas particularistas, de

valorizacéo das diferencas.

Esse conceito de humanismo rearticulado também é encontrado nas
discussbes de Kozlarek (2015), que propde o principio humanista ndo como um
dogma e sim como contexto permanente de negociacao e readaptacao. O autor
vé como probleméticas as correntes que desconsideram preceitos de origem
europeia, sem atrelar uma concepc¢ao construtiva a essas criticas.

Em vez de simplesmente descarta-los como profunda e
intransponivelmente  eurocéntricos, vejo [os discursos
humanistas] como espacos que permitem o dialogo e as
negociag6es, embora ainda n&o tenham sido explorados. Como,
entdo, podemos continuar a usar as ciéncias culturais em geral

e os estudos regionais em particular, sem negar as suspeitas do
eurocentrismo? ?4(KOZLAREK, 2015, p. 83).

Kozlarek (2015) questiona entdo: como articular as ciéncias culturais a
elementos generalistas e a0 mesmo tempo regionais, sem negar as suspeitas
gue o discurso eurocéntrico apresenta? Para ele, seria necessario repensar o
préprio conceito de humano, tornando-o mais inclusivo. E seria esse justamente
0 ponto também defendido por autores como Edward Said e Fannon.

Por fim, gostaria de sublinhar que ha um forte argumento para o
retorno a uma posicdo humanista apesar das criticas poés-
coloniais, ja que muitas vozes ouvidas dentro dessa corrente

23 Em sua argumentacdo, Riisen parte da teoria da Histdria enquanto Chatelier é um pesquisador ligado
ao campo da educagao.
24 Traduc3o da autora do original em espanhol.
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critica pertencem, de uma forma ou de outra, a importantes
defensores do humanismo, basta que mencione aqui Frantz
Fanon, o ja citado Edward Said [...].2° (KOZLAREK, 2015, p. 87).

2.7 O NOovO HUMANISMO E SEUS IMPACTOS NA APRENDIZAGEM HISTORICA

Logo, vimos que as discussdes tedricas entre 0 Novo Humanismo e as
criticas pds-coloniais apresentam pontes de dialogo importantes. Nos eventos e
publicacdes do inicio do século XXI, os autores buscaram evidenciar
argumentacgdes a favor de no¢des mais universalizantes, mais regionalizadas ou
propostas conciliadoras. Acreditamos que esse didlogo entre os pesquisadores

€ muito importante e favorece a democratizacao das ideias e opinides.

Nessa tese, partimos de um ponto de vista conciliador e dialogado
(KOZLAREK, 2015) que ndo compreende o Novo Humanismo sob um viés de
oposicao maniqueista as criticas pés-coloniais. Dentro do contexto da realidade
educacional brasileira, defendemos que a critica pos-colonial deve ser
considerada e s6 vem a contribuir em determinados aspectos a teoria riiseniana,
principalmente no que se refere as analises dos contextos racial e social da

América Latina.

Esses dialogos tém que ser criticos, embora seja possivel que o
didlogo critico ndo revele alternativas conservadas ou ja
construidas, mas sim realidades complexas em que o moderno
e o tradicional, o local e o global, o universal e o particular se
entrelacam e complementam uns aos outros.?® (KOZLAREK,
2015, p. 68).

Nesse sentido, concordamos com o professor Estevdao de Rezende
Martins, que em palestra realizada no ano de 2020, afirmou que as nog¢des
tedricas propostas por Jorn Risen se configuram como um “arcabouco
conceitual util” para que se construa entédo as analises brasileiras, combinando
as diversidades sociais multiplas que caracterizam nosso pais. Ou também,
como aponta o autor Allan Megill (1994), a base tedrica riiseniana serve como
uma “tool box” contendo questdes filosoficas com efeitos iluminador e relevante

para a historiografia. Assim, as estruturas de analises propostas pelo autor

% Tradugdo da autora do original em espanhol.
26 Traduc3o da autora do original em espanhol.
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alemado podem ser entdo equacionadas a partir de caréncias sociais mais
especificas, de modo que a didatica humanista riiseniana dialogue com nocdes
de critica social, contextualizando a realidade brasileira. Essa interlocucdo é
abordada pelo pesquisador Jean Carlos Moreno.
Apostando que nem todo pos-colonialismo - e os decorrentes
guestionamentos postos ao processo de modernizagdo e
racionalizagdo - significa uma saida do campo, a negacado do
debate e da convivéncia intercultural, propomos o
estabelecimento de uma interlocucdo mais profunda entre a

teoria riseniana e o paradigma decolonial latinoamericano.
(MORENO, 2017, p. 5).

Ao buscar reflexdes que indiguem caminhos a seguir e ndo apenas
respostas prontas, o autor vé como possibilidade o didlogo entre as perspectivas
risenianas e pos-coloniais. Sua argumentacdo pauta-se principalmente no
contexto das criticas que muitos pesquisadores tém feito em relacdo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Em busca de reflexbes que possibilitem ndo respostas
definitivas, mas apontar alternativas e caminhos, a presente
pesquisa, em andamento, busca, através de andlises
comparativas sobre as proposicdes rlsenianas e a teoria
decolonial latinoamericana, prospectar as possibilidades dai
decorrentes para se (re)pensar as bases para uma organizacao
curricular da Histéria escolar, que possa atender as
necessidades da realidade brasileira, sem dispensar a

universalidade como critério fundamental do pensamento
histérico. (MORENO, 2017, p. 5)

Como proposto por Moreno (2017, p. 5), no contexto brasileiro, algumas
perguntas assolam a constituicdo curricular da area de Historia e influenciam o
debate: “Reforcamos o humanismo e a nossa heranga ocidental? Partimos para
enfrentamentos maiores na perspectiva da descolonizacdo dos curriculos, das
praticas e das mentalidades?” Concordamos, portanto, com esse pesquisador,
ao afirmarmos que ambos os caminhos podem ser percorridos: buscar o
caminho critico em relacdo a modernidade colonial ndo implica necessariamente
negar a racionalidade da ciéncia historica e algumas das concepc¢des universais
de humanidade. Nao ha a necessidade de se trilhar um caminho tedrico Unico e
dogmaitico, se existem possibilidades de destacarmos pontos positivos de ambos

posicionamentos. Em outras palavras:
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Enfatizar a necessidade de outras historias que ajudem a corrigir
distorcdes nas percepc¢les histéricas e nas identidades de
criancas, jovens e adultos — o que implica questbes de
autoestima e autorreconhecimento -, ndo se trata de negar a
producdo da ciéncia histérica, como nucleo referente.
(MORENO, 2017, p. 10).

A pesquisadora Maria Auxiliadora Schmidt (2016a) também tem buscado
equacionar as perspectivas risenianas a realidade brasileira, principalmente no
que se refere aos dialogos entre as ideias risenianas e os estudos de Paulo
Freire (1921-1997). Educador e fil6sofo pernambucano, Paulo Freire via a
educacdo como um ato politico, critico e emancipador. Era contrario a
perspectiva bancaria de educacido, em que ha a “transferéncia de saberes”, e
defendia que o ensino deveria primar pelo desenvolvimento da capacidade de
“ler o mundo” para transforma-lo. Com essa proposta de interlocu¢éo conceitual,
busca-se um dialogo entre a proposta intercultural de Risen com a critica
freiriana em relacéo as desigualdades, formando o que a autora convencionou
chamar de interculturalidade critica (SCHMIDT, 2016a, p. 32).

A interculturalidade é considerada por Schmidt (2016a) uma categoria
muito importante e norteadora dos processos de aprendizagem historica.
Segundo a autora, essa categoria conceitual abre possibilidades de
autorreconciliacdo e reconciliagdo com o outro no mundo, sendo estruturada a
partir de relagBes simbolicas e, portanto, culturais. E a partir desse conceito que

a autora inicia o didlogo entre Freire?’ e Rlsen.

Segundo Freire, a categoria cultura esta relacionada a conquista da
liberdade (SCHMIDT, 2016a). As sociedades produzem cultura como parte de
sua constituicdo propria como humanos. E por meio das relagées culturais que
as pessoas se fazem e se refazem humanas ao longo do tempo. Casos de
imposic¢des culturais, onde ndo hd um dialogo reconciliador, sdo associados a
desumanizacado, pois ha a perda da autonomia e da liberdade. Assim como
Freire, Riisen compreende a cultura como categoria central de sentido na vida
humana e coloca como desafio essa interlocu¢do reconciliatoria que evite a

desumanizacdo. Assim, “a perspectiva antropoldgica que referencia a obra

27 Em alguns momentos, a autora n3o referencia uma obra especifica de Paulo Freire para fazer suas
consideragdes. Seguimos esse padrao aqui, referenciando de modo geral as ideias do autor.
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desses dois autores incorpora a cultura numa totalidade, como resultado da
condicdo humana universal” (SCHMIDT, 2016a, p. 23).

Para Freire, a humanizacdo ocorre como parte do processo de
emancipacao e esta ligada a uma perspectiva de dialogicidade que ultrapassa a
mera aceitacao da cultura do outro. Schmidt (2016a) destaca que apoés o exilio
durante a ditadura civil-militar no Brasil, 0 educador passou a incorporar em seus
estudos a importancia da “relagcédo dialdgica e solidaria” entre os sujeitos. Freire
também é enfatico no que se refere a problematizacdo da estrutura social
vigente, sendo que suas argumentacdes se fundamentam nos processos de
subalternizacéo vividos pelas classes sociais mais pobres. De acordo com a
autora, “ele se preocupa com as praticas de desumanizacdo e exclusao que
naturalizam as diferencas e ocultam as desigualdades” (SCHMIDT, 2016a, p.
27). Embora enfatize em seus trabalhos as diferencas de classe, segundo a
autora, Freire aborda em seus trabalhos também diferencas de “raca, género e

nagdes” e a questao do colonialismo.

Desse modo, conclui-se que podemos aproximar as perspectivas
riseniana e freiriana para fundamentar a constru¢do de uma aprendizagem
histérica humanista e critica, que desafie os processos de desumanizacao assim
como busque descortinar desigualdades historicamente construidas. Nesse
ponto de vista, as ideias de ambos os autores vém a contribuir para fundamentar
o principio de sentido que rege a aprendizagem historica, aliando a concepcao

de didatica da historia a uma concepcao critica de educacéo.

Figura 1 — Esquema Rusen e Freire
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Fonte: a autora, com base em Schmidt (2016).
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Acreditamos que o contexto brasileiro exige tais didlogos conceituais,
visando a construcdo de uma sociedade que seja embasada na valorizacdo das
diferencas como parte da democracia.

Nas contribuicbes de Paulo Freire para uma concepcao de
educacdo e de Jorn Risen para a didatica da histéria,
podemos encontrar a possibilidade de superacdo de uma
interculturalidade funcional, fundamentada no conceito
tradicional de cultura e construir uma interculturalidade critica.
Assim, encontramos elementos que permitem questionar as
diferencas e as desigualdades construidas ao longo da Historia
entre diferentes grupos socioculturais, étnico-raciais, de género,
orientagdo sexual, entre outros. Ademais, possibilitam
fundamentar uma interculturalidade que encaminhe para a
construcdo de uma sociedade que assuma as diferengas como
constitutivas da democracia e seja capaz de construir relacbes
novas e verdadeiramente igualitarias entre os diferentes grupos
socioculturais, como uma utopia que signifigue o real
empoderamento de todos e todas que foram historicamente
explorados. (SCHMIDT, 2016a, p. 32).

No campo da Educacédo Histérica, a pesquisadora estadunidense Terrie
Epstein também tem contribuido com reflexdes importantes que podem ser
apropriadas nessa contextualizacdo que buscamos para a realidade brasileira.
Ela anuncia que suas experiéncias de pesquisa partem de um ensino de histéria
voltado a um publico especifico: “jovens negros de baixa renda” (EPSTEIN,
2016, p. 197). A autora defende um ensino de histéria que promova a justica
social, ou seja, que consiga enfraquecer os sistemas de dominacao e opressao
atuais (EPSTEIN, 2016). Nesse sentido, suas preocupacdes partem da
necessidade de um ensino que enfatize “um relato mais humano e honesto do
passado” (p. 197).

Para Epstein (2016), o conceito de justica social esta ligado a nocao de
superar as desigualdades, em uma perspectiva de ensino que possa capacitar
os estudantes para lidar com contextos de desumanizagao e opressao. Assim, a
autora reafirma a importancia de uma abordagem pedagdgica que leve em conta
as identidades socioculturais dos alunos e como essas moldam as relacdes
interculturais. Outro ponto de extrema importancia citado pela autora é a
proposta de que se deve considerar as respostas emocionais dos jovens nesse
processo de busca pela justica social. Nas palavras da autora: “o ensino de
histéria para a justica social considera como séo as respostas emocionais dos

jovens a injustica historica contemporanea” (EPSTEIN, 2016, p. 197).
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Assim, ao tratar sobre o racismo em sala de aula, por exemplo, a autora
propde uma abordagem que busque compreendé-lo ndo sé como um simples
problema a ser resolvido. Na verdade, deve-se explorar as estruturas e relacdes
de poder onde ele se desenvolve, no passado e no presente.

O ensino de histéria para a justica social envolve o ensino sobre
as origens e o desenvolvimento do racismo e outras formas de
opressdo nao simplesmente como problemas que foram ou
precisam ser resolvidos, mas como sistemas integrais e
continuos de rela¢des de poder que caracterizam as sociedades
do passado e do presente. (EPSTEIN, 2009, p. 15).%8

Em um de seus textos publicados em uma obra vinculada ao Laboratério
de Pesquisa em Educacao Histérica (LAPEDUH), Epstein (2016, p. 202-203)
sistematiza sua proposta de ensino de historia para a justica social por meio de

quatro principios basilares.

e Reconhecer e ndo suprimir respostas emocionais dos jovens ligadas as
historias dificeis.

e Ensinar os jovens como as relacdes de poder permeiam o0s contextos
histéricos.

e Ensinar os jovens a perceber que textos histéricos e contemporaneos
devem sempre ser situados e enquadrados em um contexto de producéo.

e Enfatizar que a justica social exige uma pedagogia do opressor, capaz de

incentivar “awareness and action”.

Esse debate que envolve diferentes modelos de aprendizagem histérica
foi discutido em profundidade por Denis Shemilt (2011). Em seu texto “The Gods
of the Copybook Headings: Why Don’'t We Learn from the Past?” ele delimitou
trés vertentes principais da educacao histérica. O primeiro modelo € o chamado
Cavalo de Trdia, no qual a Histéria € vista como um veiculo de transmissao de
conteudos e habilidades genéricas. A natureza epistemoldgica da historia e os

constructos teoricos da disciplina ndo séo o foco principal e privilegia-se, por

28 Traduzido pela autora do original em inglés: “Teaching history for social justice involves
teaching about the origins and development of racism and other forms of oppression not simply
as problems that have been or need to be solved, but as integral and ongoing systems of power
relations that characterize societies past and present”.
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exemplo, conhecimentos sobre como desenvolver com os alunos habilidades de

comunicacao e noc¢oes de cidadania (SHEMILT, 2011).

O segundo modelo, intitulado Engenharia social, privilegia determinadas
licbes sobre o passado para moldar e adaptar os estudantes para a realidade
presentista. Nesse caso, a Historia funciona como um processo de “regeneragao
e manipulag&o de ideias e comportamentos” e explora diretamente o processo
de formacao identitaria coletiva (SHEMILT, 2011). Assim, segundo esse modelo,
os tdpicos e conteudos das aulas podem ser considerados relevantes ou néo
dependendo da licdo que se pretende passar aos alunos sobre a identidade

nacional.

O terceiro modelo, considerado mais robusto teoricamente e mais
apropriado as intencbes que buscamos nessa investigacdo, € o da Educacéao
social, no qual os alunos séo incentivados a pensar sobre e como aprender sem
prescri¢do ou limitacdo (SHEMILT, 2011). Essa perspectiva € baseada na nog¢éao
de cognicao histérica situada e os alunos sao incentivados a lidar com o passado
de modo a construir progressivamente um quadro geral da histéria humana.
Nesse sentido, o “dominio da natureza e da légica da Histéria como uma
disciplina académica é enfatizada” e os alunos sao “equipados para avaliar
interpretacdes tanto académicas quanto populares do passado”. Desse modo,
busca-se trabalhar “0 que pode e ndo pode ser validamente inferido a partir
dessas interpretagdes sobre o presente realidades e possibilidades futuras”
(SHEMILT, 2011).

Os alunos devem entender que embora os politicos e
demagogos possam assegurar-lhes que essas coisas sdo deles
por direito (porque valem a penal), os direitos humanos tém
falhado conspicuamente em garanti-los para a maioria de
nossos predecessores durante a maior parte do passado
humano. Entdo, os direitos, as liberdades e as necessidades da
vida ndo sdo direitos existenciais; eles sao construcbes e
produtos criado por pessoas no passado que, a menos gue seja

recriado por pessoas no presente, sera perdido para as pessoas
no futuro. (SHEMILT, 2011, p. 102).?°

2 Traduzido pela autora do original em inglés: “Students should understand that while politicians and
advertisers might assure them that these things are theirs by entitlement (because they’re worth it!),
human rights have conspicuously failed to guarantee them for the majority of our predecessors
throughout most of the human past. So rights, freedoms and the necessities of life are not existential
entitlements; they are constructs and products created in by people in the past which, unless recreated
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Logo, neste capitulo, evidenciamos os principios do Novo Humanismo e
propomos algumas interlocucdes tedricas envolvendo esse conceito.
Considerando os dialogos teoricos apresentados até o momento desta tese,
questionamos entdo: quais sdo as implicagcfes praticas desse debate no ensino
de histéria? Com vistas a trazer esse assunto para 0 campo de nossa
investigacdo, que envolve diretamente a sala de aula, utiizamos as
aproximacbes teodricas realizadas até aqui como fundamentacdo nas
intervencdes em sala de aula realizadas com os alunos participantes dessa
investigacdo. Assim, consideramos necessario realizar apropriacdes do Novo
Humanismo riseniano para aborda-lo sob uma perspectiva intercultural critica.
Assim, busca-se ressaltar pontos que em nosso pais se tornam mais complexos
como as desigualdades sociais e o racismo estrutural, também chamados por
Oliveira (2017, p. 36, 37) de “demandas mais localizadas — seja como brasileiros,
latino-americanos, de paises pobres (ou em desenvolvimento), como
trabalhadores, ou de um ponto de vista humano mais amplo como defende

Risen”.

by people in the present, will be lost to people in the future. If the social education model of history
education can be made to work, the generality of students should be able to work these things out”.
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3 PERSPECTIVA METODOLOGICA: OS CAMINHOS DO
TRABALHO EMPIRICO

Somos a aventura, a gléria e o terror de termos de
viver dentro de trés tempos: o passado, o presente e
o futuro, enquanto tudo o que vive a nossa volta
contenta-se em viver um so6 e sensivel presente.

Carlos Rodrigues Brandao.

Neste capitulo, apresentaremos o0s aspectos metodolégicos que
nortearam essa pesquisa. Para isso, discorreremos sobre o campo de estudo
denominado Educacao Histérica, apontando os principais elementos dessa linha
de investigacdo que dialogam diretamente com o0 nosso trabalho. Também
faremos uma contextualizacdo sobre pesquisas qualitativas, abordando mais
especificamente duas estratégias metodologicas utilizadas nesta investigacdo: a
pesquisa-acdo e a Grounded Theory. Por fim, apresentaremos o desenho do

trabalho empirico.

3.1 O cAMPO DA EDUCACAO HISTORICA

Essa pesquisa utiliza os principios tedrico-metodologicos do campo da
Educacdo Histérica. Uma das caracteristicas mais marcantes dessa area de
estudo é priorizar analises baseadas no cotidiano escolar, mais especificamente
no dia a dia das aulas de historia e no desenvolvimento do pensamento histérico
dos sujeitos que se encontram no “chao da escola”. A prética investigativa se
desenvolve de modo a conectar diretamente pratica e teoria, dentro do contexto
real e concreto de aprendizagem historica. Ciéncia da histéria e praticas de
ensino encontram na Educac&o Histérica um campo de dialogo e de trocas
constantes.

A abordagem da investigacdo em Educacéao historica nasceu da

preocupacdo em contribuir para aquilo que, talvez, falte ainda no
panorama global dos trabalhos em Ensino da Histéria (e de

alguns outros saberes): ligar a teoria a pratica, isto é, nao
apresentar apenas propostas prescritivas ndo testadas em
estudos empiricos, mas sim criar, implementar e analisar

situacbes de aprendizagem reais, em contextos concretos, e
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disseminar resultados que possam ser ajustados a outros
ambientes educativos. (BARCA, 2012, p. 38).

Assim, as perguntas e inquietacbes das diferentes pesquisas que
compdem esse campo de investigacdo partem da escola, vdo em direcdo a
escola e buscam descortinar aspectos referentes as complexas realidades desse
ambiente especifico. Nessa perspectiva, busca-se analisar os modos como o
pensamento histérico se desenvolve e como ele se fundamenta nas praticas
cotidianas dos jovens. Desse modo, na Educacao Historica:

[...] a escola passa a ser considerada o lugar de onde partem as
perguntas iniciais das atividades e investigagfes, como: o que
acontece em aulas de Histéria? Como ocorrem as mudangas?
Como se processa ali 0 ensino? Que tipos de relacbes os
sujeitos estabelecem com o conhecimento histérico? Quais séo
ou como professores e alunos elaboram a sua compreensao
sobre as ideias histéricas? Que significados o conhecimento
histérico tem para 0s sujeitos envolvidos no processo
ensino/aprendizagem? Como jovens e criangas reagem aos
processos de producdo do conhecimento historico? Qual o
resultado do conhecimento histérico na formacao da consciéncia

historica de jovens e criancas? (CAINELLI; SCHMIDT, 2012, p.
512).

As pesquisas em Educacao Historica almejam uma maior compreensao
acerca do pensamento histérico de professores e alunos, dentro de uma
metodologia de andlise que leve em conta a estrutura da prépria ciéncia histérica
e de sua teoria. Tradicionalmente, as investigacbes nesse campo de estudo
apresentam como base a propria epistemologia da Histéria e sua constituicao
como Ciéncia. Busca-se levantar reflexdes para se “[...] conhecer o significado
pratico do pensamento histérico para a constituicdo da identidade humana”
(SCHMIDT; BARCA, 2014, p. 22).

Os estudos relacionados a esse campo tiveram sua origem nas décadas
de 1960 e 1970, com um grupo de pesquisadores ingleses: Alaric Dickinson,
Peter Lee, Peter Rogers e Denis Shemilt (BARCA, 2011). Suas investigacdes
partiram de um contexto de crise no ensino de Histéria e de uma situacao de
descrédito em relagdo a essa disciplina na Inglaterra. Buscando compreender
melhor o modelo de progressao do pensamento historico dos alunos, evitando o

determinismo de uma categorizacdo em idades, essas pesquisas propuseram
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andlises baseadas em niveis de elaboracéo das ideias historicas. Isso permitiu,
segundo Barca (2011), uma melhor “monitorizacédo do processo de ensino e
aprendizagem” (BARCA, 2011, p. 25). Como aponta Germinari (2011), esses

estudos foram um marco importante para o campo do ensino de histéria.

O estudo de Dickinson e Lee realizado em 1978 com alunos de
12 a 18 anos, considerado um marco das pesquisas em
Cognicao Historica, imprimiu um novo olhar sobre a questao da
aprendizagem historica. Este estudo questionou as pesquisas
anteriores sobre essa aprendizagem baseadas em logicas nao
histéricas, como a nocdo piagetiana de invariancia dos estagios

de desenvolvimento humano. (GERMINARI, 2011, p. 57).
Assim, para Barca (2011), a partir dessas investigagoes realizadas na
Inglaterra foi fundado um novo campo de estudos dentro do &mbito do ensino de
histéria, que passou a empreender analises de “[...] ideias que os sujeitos
manifestam em e acerca da Histéria” (BARCA, 2001, p. 13). Com isso, passou-
se a investigar por meio de estudos empiricos — como atividades, questionarios,
desempenho em aulas-oficina, entrevistas, textos narrativos — como funciona a

base do raciocinio historico de estudantes e professores.

Como se fundamenta a partir dos construtos da propria ciéncia historica,
as pesquisas em Educacdo Histérica concedem grande importancia aos
chamados conceitos de segunda ordem, que sédo aqueles ligados as operacdes
cognitivas vinculadas a ciéncia histérica, como: evidéncia, empatia,
argumentacao, mudanca, narrativa, significancia, por exemplo. Os conceitos de
segunda ordem se diferenciam dos conceitos substantivos, que se referem “aos
fenbmenos histéricos, pessoas e periodos” (CARVALHO, 2021, p. 30), como

monarquia, republica, feudalismo e democracia, por exemplo.

Principalmente a partir das analises ligadas aos conceitos de segunda
ordem, a Educacéo Historica volta seu olhar para o desenvolvimento da estrutura
constitutiva do pensamento histérico. Nas palavras de Lee (2006, p. 146), uma
das preocupacodes fundamentais dos pesquisadores deve ser: “como poderemos
ensinar uma estrutura historica utilizavel (UHF) que vai além dos fragmentos
‘eventificados’ ou caracteristicas nacionais [...]?". Nessa indagac¢ao, Lee (2006)
defende a ideia de que os alunos devem ser capazes de articular o conhecimento

historico de forma satisfatoria para sua orientacao temporal, e ndo apenas como

77



um bloco de conhecimentos e informac¢des desconexas a realidade. Segundo

ele,

h& mais na histéria do que somente acumulo de informagdes
sobre o passado. O conhecimento escolar do passado e
atividades estimulantes em sala de aula sdo inGteis se estiverem

\

voltadas somente a execucdo de ideias de nivel muito
elementar, como que tipo de conhecimento é a histéria, e estdo
simplesmente condenadas a falhar se ndo tomarem como
referéncia os pré-conceitos que os alunos trazem para suas
aulas de histéria. (LEE, 2006, p. 136).

Apos expandir-se inicialmente no contexto inglés, a Educacdo Historica
passou a integrar um grupo cada vez maior de pesquisadores em diferentes
paises. No Brasil e em Portugal se estruturou um grupo bastante integrado, que
vem desenvolvendo pesquisas desde 2003, quando ocorreu um dos marcos
iniciais das pesquisas: o seminario “Investigar em Ensino de Histéria”. Realizado
pelo Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Parana (UFPR), o evento foi coordenado pela professora e pesquisadora Maria
Auxiliadora Schmidt e teve a presenca da investigadora portuguesa Isabel Barca,
qgue havia sido orientada pelo pesquisador Peter Lee, na Inglaterra. Iniciou-se
entdo a constituicdo do Laboratério de Pesquisa em Educacdo Historica da
Universidade Federal do Parana (LAPEDUH-UFPR) que, em 2018, completou
15 anos. Desde entdo, o campo da Educacgéo Histdrica no Brasil j& estabeleceu
marcos importantes em grupos de estudos de universidades nas regiées Sul,

Sudeste, Nordeste e Centro-Oeste.

E preciso destacar também que no Brasil vem sendo fundamental para a
Educacédo Historica a influéncia dos estudos alemaes, principalmente aqueles
ligados ao campo da Didatica da Histéria. Como apontam Schmidt e Urban
(2018, p. 11), “no Brasil, a tradicdo das pesquisas em Educacéo Historica tem
se construido a partir das influéncias das matrizes anglo-saxbnica e alema”.
Esses estudos envolvendo a Didatica da Historia vém se desenvolvendo
principalmente a partir da década de 1970%°, em trabalhos de pesquisadores

como Klaus Bergman, Jorn Risen e Bodo Von Borries. Em um contexto

30 Um dos marcos na sistematizac3o da Didatica da Histdria foi o texto de Klaus Bergmann “A Histdria na
reflexdo didatica”, publicado em 1976 na Alemanha e em 1990 no Brasil. (BERGMANN, Klaus. A Histéria
na reflexdo didatica. In: Revista Brasileira de Histdria, Sdo Paulo, v. 9, n. 19, p. 29-42, set. 1989 a fev.
1990).

78



educacional onde a didatica era dominada por pesquisadores ligados a
psicologia da educacéo, esses autores passaram a argumentar a favor de uma
didatica que fosse voltada especificamente ao campo epistemologico da Historia
(FRONZA, 2012). Essa “mudancga de paradigmas” estava atrelada a difusédo da
teoria da consciéncia historica, ou seja, um conjunto de opera¢des mentais que
auxiliam os sujeitos a lidarem com o passado de modo a se orientar
temporalmente. Assim, a Didatica da Historia foi se estabelecendo como um
campo “onde as orientacGes préaticas sobre ensino e aprendizagem em Histéria
deveriam ser relacionadas aos processos e operagdes mentais da consciéncia
historica” (FRONZA, 2012, p. 76).

Esses estudos aleméaes contribuiram para a fundamentagéo teorica do
campo da Educacdo Historica, que passou a observar mais atentamente as
formas de se pensar historicamente e como 0s sujeitos desenvolvem sua
consciéncia histérica. Com a influéncia da Didatica da Histéria alema, passou-se
a compreender como a Histéria é parte constitutiva dos sujeitos, pois todas as
sociedades humanas se orientam no tempo de alguma maneira. Todos usamos
nosso passado como modo de fundamentar nossas a¢des ou como forma de
compreendé-las e interpreta-las. Desse modo, o conceito de consciéncia
histérica passou a ser objeto de andlise dentro das pesquisas em Educacédo
Historica, estabelecendo dialogos importantes com as perspectivas inglesas.

Por meio da categoria de consciéncia histérica tém sido
realizadas investigacdes que buscam analisar as condi¢gfes da
aprendizagem histérica dos estudantes, com o objetivo de
produzir novos métodos pautados na epistemologia da Historia.
Esses métodos de ensino da Histéria sdo fundamentados nas
operacGes mentais do aprendizado histérico, que gerariam um

ensino de Histdria orientado para a vida pratica dos estudantes.
(FRONZA, 2012, p. 79).

O nazismo também tem sido um tema discutido entre os pesquisadores
alemaes da Didatica da Histéria. No contexto pés Segunda Guerra Mundial, os
alemaes viviam uma época conturbada de reconstrugéo, tanto identitaria como
econbmica e politica, pois estavam divididos em Estados distintos (Republica
Democratica Alema e Republica Federal da Alemanha) e tinham que lidar com
toda a destruicdo causada pelo conflito bélico. Nessa época, o ensino de Histéria

e a maioria dos estudos académicos se silenciaram a respeito das
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responsabilidades passadas e imp6s-se um vacuo reflexivo muito grande no
campo dos estudos histéricos. Como apontou o0 pesquisador Estevdo de
Rezende Martins®!, esse periodo foi marcado por uma “crise de inseguranca
identitaria” entre os alemées, que levou a questionamentos como: “de que
histérias nacionais podemos nos orgulhar?”. Buscando repensar tais questdes,
a Didatica da Histéria veio entdo contribuir ativamente em como processar
experiéncias que podem ser consideradas probleméticas na formacao
identitaria. Borries (2018) nomeia o0 contexto nazista, marcado por “crimes

graves”, como uma histéria dificil (burdening history).

No Brasil, a ideia de se abordar temas considerados controversos no
ensino de histéria ndo é recente. Como afirma Schmidt (2020), desde a década
de 1980 ja se buscava explorar tematicas ligadas a histéria dos oprimidos
(“histdria dos vencidos”) no curriculo, como foi 0 caso proposto pelo projeto da
CENP (Coordenadoria de estudos e normas pedagdgicas da secretaria de
educacédo do estado de Sdo Paulo). A ideia, porém, foi inicialmente criticada e
teve dificuldades de implantacdo. Sabe-se, contudo, que o termo “histéria dificil”
foi utilizado publicamente pela primeira vez s6 em 2015, em uma entrevista feita
as autoras Lilia Schwarcz e Heloisa Starling (SCHMIDT, 2020). Desde entéo, o
termo foi sendo utilizado em um sentido semelhante aquele adotado por Borries
(2018), mas também é possivel encontrar algumas variacdes como: historia
controversa, dolorosa, tensa, vergonhosa, traumatica, pesada, historia-fardo,
entre outros. Nao ha um consenso e nem uma lista demarcando o que seria essa
historia dificil no contexto brasileiro. Segundo Schmidt (2020), os seis itens
elencados por Lilia Schwarcz e Heloisa Starling como “dificeis” podem ser
complementados e repensados, pois eles foram estabelecidos a partir de
critérios particulares das autoras. S&o eles: genocidio indigena, sistema
escravocrata, guerra do Paraguai, Canudos, politica de Vargas, centros

clandestinos de violagéao de direitos humanos e Carandiru.

31 Esse contexto politico alem3o no pds Segunda Guerra Mundial foi explanado por Estevido de Rezende
Martins em palestra 24 de fevereiro de 2021, ao grupo de pesquisa Historik em meios digitais/video.
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Nesse sentido, o campo da Educacgdo Histérica vem se articulando com
esses debates nos ultimos anos, que ainda sdo bem recentes no Brasil
(SCHMIDT, 2020).

Assim, observa-se que, além da escassez de debates acerca de
temas/episddios da historia do Brasil que poderiam constituir um
quadro de referéncias da chamada historia dificil, as
investigacdes acerca do ensino destes temas estdo em sua fase
inicial. (SCHMIDT, 2020, p. 144).

Logo, situamos a presente pesquisa no campo da Educacdo Histérica
pois, assim como outros pesquisadores dessa area, pretendemos ressaltar a
importancia da investigacdo empirica ser diretamente atrelada a reflexdes
epistemoldgicas do campo da Histéria, destacar a relevancia de pesquisas que
se preocupem diretamente com a realidade escolar, valorizar o processo de
analise da formacdo do pensamento histérico dos alunos e contribuir com
abordagens metodoldgicas em sala de aula que remontem as historias dificeis.
Evidentemente que o campo da Educacao Histérica ndo se remete apenas aos
elementos citados acima. H& pesquisas que abordam, por exemplo, a formacgéao
de professores, a constituicdo das narrativas historicas, o trabalho com os
conceitos de segunda ordem, a analise de manuais didaticos, entre outros.
Porém, nesta tese foi necessario estabelecer um recorte e elencamos apenas

0s elementos com os quais dialogamos mais diretamente.

3.2 AS PESQUISAS QUALITATIVAS

Nessa investigacao foram adotadas duas estratégias metodoldgicas. Para
as intervengdes em sala de aula realizadas no estudo longitudinal utilizamos os
aportes da pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986) e para a etapa de analise de
questionarios, categorizacdo dos dados e construcado tedrica utilizamos alguns
principios da Grounded Theory (CHARMAZ, 2009).

Nossas diretrizes metodoldgicas se inserem dentro da gama de pesquisas
de tipo qualitativo, que permite aos pesquisadores desenvolverem estratégias de
investigacdo ativa que partam dos dados para alcancar uma fase de efetiva

producao tedrica do conhecimento.
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No campo epistemoldgico da Ciéncias Sociais, ao longo do século XX, os
métodos estritamente positivistas, experimentais e quantitativos de pesquisa3?
passaram a ser questionados. Nesse contexto, a construcdo de conhecimento
via andlises qualitativas ganhou espaco e passou a ser utilizada por parte dos
pesquisadores das Ciéncias Humanas. Consideramos essa valorizagdo das
pesquisas de ambito qualitativo como parte de um processo de transicédo
paradigmatica, em que procedimentos investigativos constituidos a partir de uma
l6gica experimental e estritamente quantitativa ndo davam conta mais das
analises sociais e de suas respectivas complexidades. As pesquisas qualitativas
passaram a representar uma espécie de “anomalia”, nos termos empregados por
Kuhn (1998), dentro do paradigma moderno. Para esse autor, mudancas
paradigméticas envolvem momentos de transicdo, até que a comunidade
cientifica se assente em novos pressupostos de uma Ciéncia dita “normal”.

A descoberta comega com a consciéncia da anomalia, isto €,
com o reconhecimento de que, de alguma maneira, a natureza
violou as expectativas paradigmaticas que governam a ciéncia
normal. Segue-se entdo uma exploragcdo mais ou menos ampla
da &rea onde ocorreu a anomalia. Esse trabalho somente se
encerra quando a teoria do paradigma for ajustada, de tal forma

gue o anémalo se tenha convertido no esperado. (KUHN, 1998,
p. 78).

Sob a perspectiva qualitativa de andlise, a ciéncia ndo € tida como um
repositorio de dados acumulados linear e empiricamente. ISso ocorre porque 0s
objetos estudados néo se configuram mais como noc¢des a serem quantificadas.
Busca-se “o sentido das relagbes a serem interpretadas” (GAGO, 2007, p. 165).
Seguindo essa proposta, a complexidade do mundo atual exige um novo olhar,
novas formas de abordagem nas pesquisas, que se inserem entdo nessa
transicao paradigmatica.

A mudanca social acelerada e a consequente diversificagdo de
esferas de vida fazem com que os pesquisadores sociais
defrontem-se, cada vez mais, com novos contextos e
perspectivas sociais; situacdes tdo novas para eles que suas
metodologias dedutivas tradicionais — questfes e hipoteses de
pesquisa derivadas de modelos teoricos e testadas sobre a

evidéncia empirica — fracassam na diferenciacdo de objetos.
Consequentemente, a pesquisa é, cada vez mais, obrigada a

32 Como métodos experimentais compreendemos aquelas investigagdes que “a ciéncia explica
apenas a face observavel da realidade, ou a superficie dos fendbmenos” (MARTINS;
THEOPHILO, 2016, p. 37). Tais ideias integram o contexto de emergéncia do que se
convenciona como época Moderna (séculos XVI, XVII, XVIII).
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utilizar estratégias indutivas: em vez de partir de teorias para
testa-las, sdo necessarios “conceitos sensibilizantes” para a
abordagem de contextos sociais a serem estudados. (FLICK,
2004, p. 18).

Embora tenham surgido como alternativa aos moldes de pesquisa
guantitativos, as pesquisas qualitativas tiveram muita resisténcia em serem
aceitas como legitimamente “cientificas”. Por muitos anos (e em determinados
meios cientificos até os dias de hoje) as investigagbes qualitativas foram
interpretadas como anedaticas, ndo sistematicas e tendenciosas (CHARMAZ,
2009).

A principal razdo do ostracismo a respeito das abordagens
gualitativas era ligada especialmente ao fato de que estas ndo
eram capazes de produzir analises de dados sobre a base de
procedimentos analiticos que fossem confiaveis e validos ao
menos quanto o eram as sofisticadas elaboragbes mateméticas
sobre as variaveis que a pesquisa quantitativa oferecia.
(TAROZZI, 2011, p. 43, 44).

Porém, no que se refere as abordagens quantitativas e qualitativas,
atualmente sabe-se também dos problemas em se assumir cegamente apenas
um dos “lados” ou de até supervalorizar um pelo outro. Para Demo (2005), é
iluséria a colocacdo da dicotomia qualitativo versus quantitativo de modo
excludente. Para esse autor, a saida seria a compreensédo de que ha anélises
com carater mais marcadamente qualitativo e outras com o carater quantitativo
com mais destaque. Em muitos casos, ha inclusive a combinagdo dos métodos
em procedimentos que visam apenas ao enriqguecimento dos dados e da

pesquisa.

Outro ponto a ser destacado € que a denominacgao “pesquisa qualitativa”
€ extremamente abrangente. Existem diversas tipologias de pesquisas
gualitativas e cada uma delas apresenta suas caracteristicas particulares. Em
uma primeira delimitacdo do campo, afirma-se uma primeira subdivisao (GAGO,

2007): pesquisas néo interativas e pesquisas interativas.

O primeiro subgrupo, das pesquisas nao interativas, constitui-se pelas
investigacdes de carater documental, em que se estudam dados fornecidos

pelos documentos oficiais e normativos, por exemplo. Procura-se verificar nesse
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tipo de analise as implicacdes e as entrelinhas de programas de ensino, 0s
conceitos presentes em curriculos e diretrizes oficiais, 0os conceitos basilares e

suas aplicabilidades.

Ja o segundo subgrupo, constituido pelas analises interativas, busca-se
uma andlise mais aprofundada, em que o0 pesquisador utiliza técnicas
presenciais de recolha de dados (GAGO, 2007) e se envolve de modo mais
subjetivo com os eventos analisados. Pretende-se verificar, por exemplo, como
as pessoas compreendem determinados fen6menos e que interpretacao elas
dao a certa realidade. Ainda dentro dos estudos de caréater interativo, existem
algumas especificidades: “etnografico, fenomenolégico, estudo de caso,
Grounded Theory, estudos criticos” (GAGO, 2007, p. 167).

Além disso, deve-se se considerar 0 campo teorico especifico do
pesquisador, que também implica determinadas consideracdes sobre os modos
de investigacdo e até sobre os modos de se perceber a realidade vivida. Para
Demo (2005), na verdade, um dos critérios mais relevantes e que moldara a
vertente epistemoldgica da investigacéo é justamente o campo teérico adotado

pelo pesquisador.

A pesquisa qualitativa quer fazer jus a complexidade da
realidade, curvando-se diante dela, ndo o contrario, como ocorre
com a ditadura do método ou a demissao tedrica que imagina
dados evidentes. (DEMO, 2005, p. 114).

Assim, evidencia-se uma das caracteristicas da analise qualitativa de
fenbmenos sociais: a consideragdo prévia do pesquisador de que o ser/objeto
analisado é complexo e nao-linear. Analisar qualitativamente é andar na
‘incompletude ostensiva”, assumindo uma no¢ao de conhecimento “visivelmente
limitado” (DEMO, 2005, p. 109). Essas perspectivas decorrem da desconstrucao
dos pardametros metddicos e empiristas, entretanto as condi¢cdes de
conhecimento de carater cientifico sdo mantidas: “precisa ser légico, sistematico,

coerente, sobretudo bem argumentado” (DEMO, 2005, p. 30).

A pesquisa de cunho qualitativo se desenvolveu a principio no ambito da
Antropologia, principalmente como forma de andlise de tipos culturais. Nessa
fase, eram comuns as analises etnogréficas, que tinham como objetivo verificar

” “*

“0 outro”, “o desconhecido” e “o0 exdtico”. Flick (2004) aponta que esse primeiro

84



momento da pesquisa qualitativa € denominado fase tradicional, colocando
como base temporal os anos entre 1900 e 1945. Em seguida, as pesquisas
qualitativas passam a abarcar outras areas do conhecimento, adentrando nos
campos da Psicologia, das Ciéncias Sociais e da Educacao. Essa segunda fase,
que se desenvolve até 1970, é denominada Modernista e as pesquisas
qualitativas comecam a se estruturar a partir de tentativas formalizacao. A partir
da década de 1970 desenvolvem-se diversas tipologias de pesquisa qualitativa

e se ampliam as possibilidades de abordagens.

3.2.1 A Pesquisa-acao

Grande parte dessa investigacao teve como base as intervencgdes que
realizamos em sala de aula no Brasil ao longo do ano de 2019. Para fundamentar
tais abordagens, utilizamos a linha metodolégica da pesquisa-acdo. De acordo
com Thiollent (1986), a pesquisa-acao tem sido utilizada em diversos campos
como educagdo, comunicacdo e servico social. Para esse autor, a pesquisa-
acao é caracterizada como uma pesquisa social de base empirica que possui
estreita associacdo com uma acao, na qual o pesquisador e outros participantes

se envolvem de modo cooperativo (THIOLLENT, 1986).

Um dos principais objetivos dessas propostas consiste em dar
aos pesquisadores e grupos de participantes os meios de se
tornarem capazes de responder com maior eficiéncia aos
problemas da situagdo em que vivem, em particular sob forma
de diretrizes de acéo transformadora. (THIOLLENT, 1986, p. 8).

Tradicionalmente, costuma-se atribuir a origem da pesquisa-agao nas
investigagbes de psicologia social de Kurt Lewin, na década de 1940, nos
Estados Unidos (THIOLLENT; COLETTE, 2014). De nacionalidade alemd, o
psicologo Lewin se mudou para os Estados Unidos na época da perseguicao
nazista aos judeus na Europa. No contexto estadunidense, passou a
desenvolver grupos de trabalho, também chamados seminarios, investigando a
situacao social de familias atingidas pelo contexto da guerra (BARBIER, 2007).

Lewin buscava um processo interativo de pesquisa, em que as pessoas
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participassem da mudanca de atitude ou de comportamento. Na época do pos-
guerra, as investigacdes em pesquisa-acao se ampliaram.

Atualmente, existem diversas tendéncias de pesquisa-acdo, que podem
envolver varios niveis de intervencdo e diferentes pontos de vista politico de
engajamento. De acordo com Thiollent e Colette (2014, p. 209), “a participacao
na pesquisa nao € vista, entdo, como caracteristica definida, como se fosse de
tipo ‘¢’ ou ‘ndo &. E uma propriedade mutavel que pode ter diversas formas e
intensidades”. Ha aquelas propostas que possuem uma inclinagao militante,
aguelas que desenvolvem o aspecto mais informativo e conscientizador e as
propostas da area organizacional, com ideias mais técnicas e
instrumentalizadas. Thiollent (1986), entretanto, define que mesmo com
diferentes caracteristicas especificas, a pesquisa-acdo se define pelo fato de
existir uma acao coordenada por parte das pessoas ou grupos implicados no
problema sob observacéo.

Na pesquisa-acdo, 0 pesquisador assume um papel ativo no
equacionamento e acompanhamento do problema e da realidade da
investigacdo. Assim, ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisador e
participantes. Além disso, o objeto de investigacdo principal é a situacao social
e as possibilidades de resolvé-la (ou de esclarecer alguns de seus principios).
Outro aspecto importante dessa metodologia é que se pretende ao longo do
processo de investigacdo aumentar o “nivel de consciéncia’ das pessoas e
grupos envolvidos (THIOLLENT, 1986).

Ainda de acordo com o autor, embora a pesquisa-a¢ao privilegie em
muitos aspectos a parte empirica, ela ndo deixa de lado 0s pressupostos tedricos
e o0s quadros de referéncia do pesquisador. Uma das vantagens dessa
metodologia de pesquisa € a unido mais efetiva entre teoria e pratica, pois 0s
pesquisadores desse campo costumam “ficar atentos as exigéncias tedricas e
praticas para equacionarem problemas relevantes dentro da situacdo social’
(THIOLLENT, 1986, p. 10). Assim, delimitam-se duas tipologias de objetivos para
essas investigacoes: objetivo pratico e objetivo de conhecimento.

O obijetivo pratico envolve a busca por possibilidades e alternativas de
resolucdo do problema pesquisado. Nesse sentido, o pesquisador faz
levantamento de solucdes e propostas de acdes visando a transformacéo da

realidade efetiva onde se faz a pesquisa. Thiollent (1986) afirma, entretanto, a
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necessidade de ser realista nesse aspecto, ja que nem todos os problemas
possuem solucdes de rapida implantacdo. Nesse caso, 0 pesquisador atua
eguacionando da melhor forma que puder o problema identificado. Tais objetivos
praticos devem ser entdo articulados com os objetivos de conhecimento.

Todos esses objetivos praticos ndo devem nos fazer esquecer
gue a pesquisa-a¢do, como qualquer estratégia de pesquisa,
possui também objetivos de conhecimento que, a nosso ver,
fazem parte da expectativa cientifica que é propria as ciéncias
sociais. (THIOLLENT, 1986, p. 21).

O objetivo de conhecimento da pesquisa-acdo representa as
possibilidades de analisarmos os fenbmenos sob um ponto de vista ndo usual.
Ou seja, muitas vezes, 0s questionarios ou as entrevistas ndo nos fornecem
todas as particularidades em relagdo a um contexto social. A pesquisa-acao
desempenha entdo um papel de representar um método alternativo de se
observar a realidade, que permite ao pesquisador visualizar determinadas
especificidades em relacdo ao fendmeno social. Assim, “podemos captar
informacg0des geradas pela mobilizag&o coletiva em torno de a¢des concretas que
ndo seriam alcancaveis nas circunstancias da observacdo passiva’
(THIOLLENT, 1986, p. 24).

Desse modo, Thiollent (1986) ressalta que a pesquisa-acéo nao se limita
a pensar em termo praticos e empiricos os eventos e fendmenos. Busca-se
articula-los a rede de conhecimento da area do saber na qual a pesquisa se
insere, produzindo conhecimento, avancando nos debates e contribuindo nas
discussoes tedricas.

Em relacéo aos procedimentos da pesquisa-acao, as decisbes devem ser
tomadas de acordo com o0s contextos especificos e com a dinamica interna da
realidade pesquisada. Por isso, afirma-se que se trata de uma linha metodoldgica
flexivel. Nao existem passos delimitados previamente a serem seguidos
(THIOLLENT, 1986), pois privilegiam-se as especificidades da situagao-
problema. No geral, sdo utilizadas técnicas de coleta de dados que sejam
coletivas, como aulas, seminarios, palestras e reunidées. Porém, nada impede
gue diferentes técnicas de coleta de dados sejam associadas, inclusive aguelas
de carater mais individual. Segundo Thiollent (1986, p. 97), “a preferéncia dada

as técnicas coletivas e ativas nao exclui que, em certas condi¢des, as técnicas
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individuais, entrevistas ou questionarios, sejam também utilizados de modo
critico”.

E intrinseco a pesquisa-acao o papel ativo e interferente do pesquisador.
Desse modo, essa linha de pesquisa apresenta uma definicdo particular de
objetividade cientifica, que se distancia da tradicional objetividade defendida
pelas tendéncias positivistas.

A nocdo de objetividade estatica é substituida pela nocédo de
relatividade observacional segundo a qual a realidade néo é fixa
e o0 observador e seus instrumentos desempenham um papel
ativo na captacdo da informacdo e nas decorrentes
representacdes. (THIOLLENT, 1986, p. 98).

Mesmo assumindo tal particularidade, Thiollent (1986, p. 97) ressalta a
necessidade de se manter um controle sobre os critérios de objetividade,
principalmente por meio de procedimentos interpretativos e argumentativos.
Essa ideia parte do principio que defende uma concepcdo mais alargada de
ciéncia e ndo apenas a “caricatura quantitativista” (THIOLLENT, 1986).

A pesquisa-acao tem sido utilizada no campo da educagéo, podendo
assumir diferentes contornos. Ela pode estar integrada a projetos de extensdo
universitaria, embasar planos pedagdégicos de formacdo continuada e compor
parte de pesquisas académicas engajadas com propostas alternativas de
ensino. Como afirma Robson e McCartan (2011), envolvimento e melhoria s&o
centrais nesse tipo de pesquisa-acao.

Com a orientagdo metodolégica da pesquisa-acdo, O0s
pesquisadores em educacdo estdo em condicdo de produzir
informagdes e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao
nivel pedagdgico. Tal orientacdo contribuiria para o
esclarecimento das microssituagbes escolares e para a
definicdo de objetivos de acao pedagdgica e de transformacdes
mais abrangentes. (THIOLLENT, 1986, p. 75).

Uma das vantagens da pesquisa-a¢ao no campo educacional é a alianca
efetiva entre teoria e pratica, onde o pesquisador se apoia em atividades de
observacéao de contexto, analise dos problemas da realidade escolar, elaboracéo
de propostas e reflexdes sobre contetdos. Prioritariamente, sdo praticas que
envolvem a dialogicidade com os participantes da investigagao, em um processo

de trocas e construcdo mutua do conhecimento.
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O uso da pesquisa-acao em educacao pressupde clareza tedrica
e prética quanto a pedagogia a ser utilizada, recusando por
principio as técnicas que excluem todo tipo de dialogicidade.
(THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 212).

Parte-se do principio de que o conhecimento € processual e vai sendo
construido ao longo das intera¢des, ndo se constituindo como algo acabado e
impresso em livros didaticos, por exemplo. Isso implica em se considerar o
contexto escolar como um todo na pesquisa, como as praticas sociais dos
alunos, as interacdes durante as aulas e as respostas dos sujeitos as praticas

pedagdgicas aplicadas.

O conhecimento desenvolvido na escola ndo est4 apenas nos
livros, estd embasado em: observagdo do entorno; identificacéo
e resolucdo de problemas; elaboragdo e avaliagdo de acdes;
critica aos conteudos prontos; ampliacdo do leque de
interpretacdes possiveis. (THIOLLENT; COLETTE, 2014, p.
212).

O papel do professor nesse processo de pesquisa apresenta elevada
autonomia, seja em relacdo as préticas utilizadas na investigacdo, aos
conteudos discutidos e aos métodos adotados nas aulas. De acordo com
Thiollent e Colette (2014), na pesquisa-agdo procura-se evitar 0 processo
pedagdgico com base em conhecimentos prontos e fechados. Assim, a
autonomia do professor deve ser favorecida, em prol de praticas inovadoras e

alternativas de ensino.

Na abordagem de pesquisa-acdo, o docente desempenha um
papel de pesquisador sobre: o conteido do ensino; o grupo; a
didatica; a comunicagdo; a melhoria da aprendizagem dos
estudantes; os valores da educacao; e 0 ambiente em que esta
ocorre. O professor-pesquisador tem autonomia. Seu ensino
esta embasado em pesquisa e ndo em conhecimentos prontos,
codificados em material de instru¢do. (THIOLLENT; COLETTE,
2014, p. 213).

Nessa investigacdo, utilizamos os principios da pesquisa-acdo para
fundamentar parte do estudo longitudinal realizado no Brasil em 2019.
Consideramos como situagdo-problema a busca por um ensino de Histéria
pautado na didatica humanista, visando superar uma educacao instrumentalista.

Atuando como professora-investigadora das turmas, organizamos intervencdes
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didaticas que representaram uma forma de analisar como a didatica humanista

riseniana pode ser operacionalizada no ensino de Historia.

3.2.2 A Grounded Theory

Os pressupostos metodolégicos da Grounded Theory (GT) foram
desenvolvidos nos Estados Unidos da América na década de 1960. O estudo
considerado como inaugurador e piloto dessa metodologia foi publicado em
1967, pelos pesquisadores ligados ao campo das Ciéncias Sociais e da Saude
Barney Glaser e Anselm Strauss: “The Discovery of Grounded Theory”. Ao longo
da década de 1960, esses pesquisadores investigavam fenémenos sociais
relacionados aos processos de mortes que ocorriam em hospitais
estadunidenses da Califérnia (STRAUSS; CORBIN, 2008). Seu objetivo era
analisar como os processos de mortes eram compreendidos nos hospitais e que
efeitos causavam naquele ambiente social. Nota-se que um elemento
fundamental dessa investigacao foi a complexidade do fenébmeno analisado e do
ambiente em que a investigacao ocorreu.

Extrairam uma teoria original que dava conta de explicar
sistematicamente a organizacdo social e a estruturacao
temporal desencadeadas pelos processos do morrer e das
trocas comunicativas e omissdes sobre este tema que
aconteciam entre médicos, enfermeiros e pacientes.

O método era novo. Havia sido criado no campo para responder
as especificas exigéncias de uma necessidade de pesquisa
ampla (que ndo podia ser reduzida), dificil (que ndo dava para
simplificar) e incdBmoda (mas digna de ser explorada): o que

acontece nos contextos hospitalares quando um paciente esta
para morrer? (TAROZZI, 2011, p. 40).

Ao longo da investigacao, foram desenvolvidos procedimentos novos, que
se desencadearam a partir das necessidades da propria pesquisa. Dois anos
depois da publicacdo do estudo sobre as mortes, Glaser e Strauss
sistematizaram o conjunto de praticas e diretrizes de pesquisa ligado ao ambito
das analises qualitativas, ainda um tanto as margens entre os pesquisadores
mais reconhecidos (TAROZZI, 2011), que ficou conhecido como Grounded

Theory.
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Glaser e Strauss aperfeicoaram os procedimentos analiticos e
as estratégias de pesquisa implicitos de pesquisadores
gualitativos anteriores a eles, tornando-os explicitos. [...] As
diretrizes escritas por Glaser e Strauss sobre a conducdo da
pesquisa qualitativa modificaram a tradicdo oral e tornaram
acessiveis as diretrizes analiticas. (CHARMAZ, 2009, p. 20).

Embora a GT surgisse naguele momento como um tipo especifico de
andlise qualitativa, ela apresentava algumas caracteristicas peculiares, que Ihe
concediam certas especificidades que a diferenciavam das outras metodologias
qualitativas. Em uma pesquisa que utiliza a GT, a investigacdo tem por objetivo
gerar construtos tedricos, a partir da procedimentos de analise dos dados
coletados. A intencéo € extrapolar os niveis meramente descritivos da realidade
pesquisada. Exige-se do pesquisador a elaboracdo de um conjunto tedrico,
formulado a partir dos dados analisados. Assim, busca-se extrair elementos
significativos daquelas experiéncias que foram vivenciadas. Mas afinal, no que
consiste tal teorizacdo que sera derivada da analise dos dados? De acordo com
Strauss e Corbin (2008), elaborar uma teoria é estruturar:

um conjunto de conceitos bem desenvolvidos relacionados por
meio de declara¢des de relacdes que, juntas, constituem uma

estrutura integrada que pode ser usada para explicar ou prever
fendmenos. (p. 29).

Assim, na GT, teorias e hipéteses ndo séo testadas ou verificadas, elas
surgem a partir da pesquisa indutivamente, em meio ao processo de
investigacdo e de analise dos dados. Considerado um procedimento
extremamente complexo, o processo de teorizagdo é longo, pois requer a
ordenagdo de um conjunto de ideias em um “esquema logico, sistematico e
explanatério” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 34). Conceber uma teoria exige
também gue essa seja analisada sob diferentes perspectivas e olhares e que
suas implica¢gdes sejam levadas em consideracao.

O pesquisador deve comecar a pesquisa com um modelo parcial
de conceitos — prospectos iniciais -, ou seja, conceitos que
indicam aspectos principais da estrutura e processos da
situacdo que sera avaliada — teoria preliminar. Contrariamente
ao que acontece quando sdo utilizadas estratégias
convencionais de pesquisa, neste caso, o pesquisador nao deve

ir a campo com um modelo tedrico acabado. (MARTINS;
THEOPHILO, 2016, p. 74).
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Desse modo, percebe-se a extrema importancia do procedimento de
coleta de dados. E a partir desses dados que o pesquisador ira desenvolver os
préximos passos de seu trabalho. De acordo com Martins e Thedphilo (2016), a
GT desenvolve-se em trés grandes momentos: coleta seletiva de dados,
categoriza¢cdo dos dados e saturagdo tedrica. Ou seja, apos a andlise dos dados
coletados, o pesquisador decide os proximos passos da pesquisa, que podem
leva-lo a novas coletas de dados, a novas comparacfes ou ao processo de
construcdo e elaboracdo da teoria. Seguindo procedimentos nao
necessariamente lineares, o pesquisador pode retornar aos dados a qualquer
momento de sua pesquisa, buscando novos insights e realizando procedimentos

comparativos que permitam aprimorar seu constructo teorico.

ApGs o desenvolvimento inicial da GT no final da década de 1960, essa
metodologia foi apropriada por muitos grupos de pesquisadores pelo mundo, de
areas de estudo bastante diversificadas. A grande difusdo da GT fez com que
ela fosse interpretada pelos mais variados grupos tedricos, 0 que gerou um
processo de diferenciacdo de seus usos, principalmente em relacdo aos
procedimentos iniciais desenvolvidos por Glaser e Strauss em 1967. De acordo
com Tarozzi (2011), os proprios criadores da GT, a partir da década de 1990,
passaram a adotar posicionamentos divergentes em relacdo a determinados
aspectos da metodologia, principalmente por causa das tradices tedricas as
quais eles eram adeptos.

A teoria fundamentada alia duas tradicbes opostas, e
concorrentes, da sociologia, conforme representado por cada
um de seus criadores: de um lado, o positivismo da Universidade

de Columbia, e, de outro, o pragmatismo e a pesquisa de campo
da escola de Chicago. (CHARMAZ, 2009, p. 20).

Atualmente, € consenso entre a maioria dos estudiosos em diferenciar a
GT em trés grandes tradigcdes ou escolas teodricas (TAROZZI, 2011). A primeira
escola tedrica, também conhecida como “classica” tem origem com um dos
pioneiros da GT: Barney Glaser, ligado as tradicbes empiristas da Universidade
de Columbia. Para esse pesquisador e para a corrente “classica” da GT, os
dados é que devem fornecer todos os aspectos a serem considerados na

pesquisa. As categorias determinadas pela definicAo dos padrdes de ideias
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emergem diretamente dos dados da pesquisa. O investigador assume um papel
mais distanciado na analise e na interpretacdo e nao interfere diretamente nos
resultados a serem alcancados, visto que as conclusdes da pesquisa refletem
de forma prioritariamente objetiva a realidade observada. Nessa corrente, a
pesquisa deve partir de um questionamento extremamente aberto e geral. Ou
seja, “na visdo de Glaser, deve-se abordar a area de investigacdo como uma
pergunta de pesquisa muito aberta (“o0 que esta acontecendo aqui’)” (TAROZZI,
2011, p. 47).

A segunda escola tedrica também se originou de um dos pioneiros da GT:
Anselm Strauss. Ligado as tradicdes mais interacionistas da Universidade de
Chicago onde obteve sua formagéo, Strauss assume a maior autonomia do
pesquisador no processo de andlise dos dados, dando menos peso ao carater
objetivista das andlises. Essa escola tedrica se consolida com mais forca a partir
da década de 1990, com a publicacédo de Strauss com Juliet Corbin: “Pesquisa
qualitativa: técnicas e procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa
fundamentada”. Essa vertente pode ser compreendida como uma espécie de

meio termo entre a primeira e a terceira escola.

A terceira escola tedrica € centrada nas propostas desenvolvidas por
Kathy Charmaz (2009) e intitulada GT Construtivista. Nessa vertente, a GT
assume que o conhecimento se constréi por meio de uma integracao reciproca
entre investigador e sujeito participante da pesquisa (TAROZZI, 2011). Ou, seja,

uma GT construtivista parte do pressuposto que o(a)
pesquisador(a) nao é capaz de “descobrir” uma teoria que se
encontra escondida em uma realidade entendida objetivamente,
nem que tal teoria representa uma verdade com o V mailsculo
e, desse modo, seja generalizavel e seus procedimentos
replicaveis incondicionalmente. Ao contrario, o conhecimento é

fruto de uma coconstrucdo entre pesquisador(a) e sujeitos [...].
(TAROZZI, 2011, p. 52).

Essa tendéncia é bastante recente e busca dialogar com perspectivas
epistemologicas mais atuais, que negam a existéncia concreta de uma
objetividade cientifica Unica e valorizam mudltiplas interpretacdes observaveis
(TAROZZI, 2011). Essa nova geracao de pesquisadores busca compreender a

GT de modo inovador, porém sem deixar-se cair em relativismos e extremismos.
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De acordo com Tarozzi (2011), podemos afirmar, portanto, que a GT

construtivista valoriza uma espécie de “realismo nao obijetivista”.

Embora existam tais diferenciacdes entre os procedimentos e as formas
de se construir um estudo em GT, algo é consenso entre tais escolas tedricas:
todas preveem a elaboracao final de um constructo teorico a partir da analise de
dados que extrapole o &mbito da analise descritiva.

As trés abordagens ou articulacdes que o método assumiu nos
Gltimos 40 anos podem levar a construcdo de uma teoria
substantiva. S8o caminhos distintos para 0 mesmo objetivo

central. Cabe ao pesquisador escolher que caminhos utilizara no
seu percurso metodoldgico [...]. (CHARMAZ, 2009, p. 496).

Na presente pesquisa, adotamos as perspectivas desenvolvidas por
Charmaz (2009), no que se intitula atualmente como GT construtivista, por
concordarmos com a autora que o processo de construcdo do conhecimento &
feito a partir de uma interacdo constante entre sujeitos e investigador, além de
considerarmos importante levar em conta as premissas do proprio investigador

no processo de analise de dados.

Nos ultimos anos, investigacdes de cunho qualitativo seguindo os
principios da GT tém sido frequentes em muitos trabalhos da Educacao Histérica
(GAGO, 2007). Procura-se nessas pesquisas descobrir o que esta além do
fendbmeno, analisando seus meandros de modo profundo e “vislumbrando seus
detalhes”. Segundo Gago (2007, p. 166) “o investigador interpreta o fenbmeno a
partir dos significados que as pessoas concebem”. Ainda de acordo com Gago
(2007, p. 166), os dados “constroem uma figura complexa e holistica com
descri¢cdes detalhadas das perspectivas das pessoas”.

InvestigagBes envolvendo tais teméticas, dentro do campo da cogni¢céo
histdrica, requerem uma tipologia metodolédgica que se sustente de acordo com
critérios cientificos ao mesmo tempo que consiga abarcar o nivel de
complexidade exigido pela realidade pesquisada. Ou seja, investigar sobre os
usos do saber histérico requer uma metodologia maleavel e flexivel, que possa
abarcar as complexidades das narrativas de alunos, por exemplo. O
estabelecimento de um passo a passo metodoldgico engessado (“ditadura do

método” como proposto por Demo, 2005) pode prejudicar a coleta de dados,
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limitando ou cerceando a expressividade dos sujeitos participantes da
investigacdo. Tal expressividade se mostra essencial ao pesquisador, que
podera se sensibilizar (GAGO, 2007) a partir das respostas, impulsionando
assim novos passos na constituicdo a pesquisa, que vai se refazendo ao longo
de todo o processo de investigacao.
O entrevistador deve exibir uma postura curiosa e sensivel tanto
ao que é dito como ao que é omitido, estando sempre alerta e

criticando as suas proprias pré-suposicdes e hipoteses. (GAGO,
2007, p. 175).

Desse modo, as bases da GT favorecem as pesquisas em Educacao
Historica, jA que essas sao constituidas a partir dos sujeitos realmente atuantes
na educacdo. Os sujeitos e 0s contextos sociais pesquisados pela Educacao
Historica representam realidades vivas, dinamicas, maleaveis e, muitas vezes,
até mesmo contraditérias. Como pesquisar uma escola e seu cotidiano tao
complexo a partir de métodos enrijecidos que limitem o potencial criativo e
sensibilizador do pesquisador?

Essa sensibilidade tende a aumentar com a experiéncia do
pesquisador. Ela envolve a sua capacidade, o seu
temperamento, as suas habilidades de pesquisador, de
reconhecer insights tedricos em sua area de pesquisa,
combinada com sua habilidade de elaborar teoricamente esses
insights. O desenvolvimento dessas aptiddes aguca a
sensibilidade do pesquisador e possibilita que ele construa um

“arsenal” de categorias e conjecturas. (MARTINS; THEOPHILO,
2016, p. 75).

Outro pressuposto importante da GT para o campo da Educacao Histérica
é aflexibilizagdo quanto aos instrumentos de investigacao. De acordo com Barca
(2007), por exemplo, no processo de identificagdo de mensagens nucleares nas
narrativas de alunos portugueses, a simplicidade do instrumento de coleta
favorece a investigacéo, visto que um dos propositos da pesquisadora era
analisar o aspecto da criatividade dos alunos. Nas palavras da propria

pesquisadora, 0s instrumentos e procedimentos terao:
formato muito simples, de resposta aberta, apelando
propositadamente a uma situacdo que estimulasse o imaginério

dos adolescentes [...] de forma a obter a adeséo a producéo das
suas ‘narrativas’. (BARCA, 2007, p. 119).
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Como as pesquisas que envolvem a GT apresentam suas proprias
particularidades, que dependem dos dados, dos sujeitos investigados e dos
contextos néo se estabelecem regras fechadas e dogmaticas de coleta de dados
ou de andlises, por exemplo. Na GT, o pesquisador se abre aquilo que seus
dados Ihe proporcionam, aquilo que seus dados lhe ddo a perceber. Desse
modo, as pesquisas que seguem as bases da GT n&o apresentam um passo a
passo estritamente marcado e previamente delimitado. As pesquisas vao sendo
delineadas conforme os dados séo coletados, analisados e comparados.

Para a GT, nenhuma técnica para a coleta de dados é
necessariamente a mais apropriada. Tipos diferentes de coleta
de dados déo ao analista diferentes visoes, a partir das quais ele
vai construir, ou resgatar de outros estudos, categorias e

desenvolver suas propriedades. (MARTINS; THEOPHILO, 2016,
p. 75, 76).

A GT exige do pesquisador uma postura de questionamento e nem
sempre pode assumir verdades “fechadas” que permitam uma sensagao de
conclusdao. Com uma proposta dialégica, na GT o investigador deve sempre estar
aberto a intercambios, a reciprocidade, a negociacdo e, inclusive, a
transformacao constante. Na Educacdo Historica, tais caracteristicas também
sao importantes ao pesquisador ja que “a consciéncia histérica € culturalmente
variavel. Em outras palavras, mudando o contexto cultural mudam as relacdes
entre as interpretacdes do passado, percepcdes do presente e expectativas do
futuro” (GERMINARI, 2011, p. 64). Assim, pode-se afirmar que:

os resultados de uma investigacao orientada pela GT devem ser
entendidos como provisérios, passiveis de modificagbes a
medida que novas variagbes forem incorporadas a teoria

(substantiva) anteriormente construida. (MARTINS;
THEOPHILO, 2016, p. 76).

Nesse sentido, para Charmaz (2009), na GT os dados ndo sédo concebidos
apenas como numeros, informacdes e repositorios escritos. Os dados, na
verdade, representam opinides, posicionamentos, intencdes, sentimentos e,
também, toda uma estrutura de vida daqueles sujeitos pesquisados. Assim como
concebe-se as propostas de pesquisas da Educacdo Historica, quando
analisamos os dados devemos encara-los em sua especificidade e também em

sua totalidade, buscando perceber os sujeitos em meio a sua realidade, com
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suas percepcdes criticas e sensibilizadoras; assim como também aspectos da
particularidade, do desenvolvimento da consciéncia histérica e da narrativa, por

exemplo.

A GT assume, portanto, o papel de formular uma teoria representativa da
realidade, dos sujeitos e dos fatos (MARTINS; THEOPHILO, 2016), indo para

além de um método apenas descritivo.

Esta metodologia aponta a necessidade clara de construcdo de
teoria e ndo de pura descricAo como acontece noutras
abordagens e/ou metodologias (0os estudos etnogréficos e/ou
fenomenoldgicos). [...] Interpreta-se os dados e os significados
séo relacionados visando-se a criagdo de um modelo conceptual
dos significados e das relacbes entre esses mesmos
significados. (GAGO, 2007, p. 170).

Nesta investigacdo os pressupostos da GT (CHARMAZ, 2009) foram
utilizados principalmente nas etapas de andlise dos dados, categorizacdo das
respostas e construcéo tedrica.

3.3 DESENHO DO ESTUDO: A INVESTIGACAO EMPIRICA

Esta investigacdo empirica foi estruturada em duas partes: um estudo
longitudinal no Brasil e uma analise exploratéria em Portugal. A seguir constam

as principais informagdes sobre o trabalho empirico.

Brasil Portugal
Tipologia do estudo Longitudinal Exploratério
Ano da coleta de dados | 2019 2021
Fontes/Instrumentos e Diario de aula. e Questionario.

e Questionario
socioecondémico.

e Atividades escritas
feitas nas
intervencgades.

e Questionario.

Participantes

2 turmas de 9° ano
(total de 45 alunos)

4 turmas de 9° ano
(total de 78 alunos)

Escolas

1 escola em
Londrina

2 escolas, sendo uma
em Braga e outra em

Setubal
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Os participantes da investigacdo no Brasil foram alunos de 9° ano do
Ensino Fundamental, da cidade de Londrina no Parana. A escolha da escola
ocorreu por motivos pragmaticos, por conta de essa ser a escola onde a
pesquisadora exerce a funcdo de professora de Histéria diariamente. Foram
analisadas duas turmas de 9° ano, totalizando 45 jovens®3. Os alunos possuem
entre 13 e 17 anos de idade. Grande parte deles vive no bairro da escola, que
se situa na periferia da cidade. Para preservar os participantes da pesquisa,
definimos o critério de anonimato e identificamos os alunos com numeros
seguidos de A e B (de acordo com as turmas a qual pertencem). A pesquisa foi
devidamente apresentada a dire¢do da escola e aos estudantes, de modo que
estes foram totalmente respeitados em sua aceitacdo ou ndo em participar. Esta
parte da pesquisa assume um carater de investigacdo longitudinal, pois foi
conduzida ao longo de um ano de trabalho direto com as turmas. Nessa parte da
pesquisa, utilizamos quatro fontes principais de coleta de dados, cujas

descricbes constam a seguir.

1) Diério de aula escrito pela investigadora-professora das turmas. Durante
cada aula dada em 2019 nas duas turmas de 9° ano fizemos anotacdes
com comentarios, impressdes, fatos ocorridos no cotidiano de sala de
aula. Esse instrumento apresenta um carater de relato pessoal, que nos
possibilitou no momento da analise acessar detalhes sobre discussfes
gue emergiram das aulas, problematizacées dos alunos, dialogos entre
eles, dificuldades encontradas em relacdo a contetdos, entre outros
aspectos que marcaram o dia a dia das duas turmas ao longo de 2019.

2) Questionario socioecondmico e cultural aplicado por meio de uma
ferramenta online (google forms), ao longo de duas aulas, em setembro
de 2019. Para que pudessem preencher o questionario, encaminhamos
as turmas separadamente na sala de informéatica da escola, onde cada
aluno teve acesso individualmente a um computador para preencher o
questionario, sob nossa orientacdo ao longo de todo o processo.

3) Uma série de intervencdes didaticas divididas em seis temas, aplicadas

entre marco e outubro de 2019, por meio de intervencdes e atividades

33 Ao longo do ano letivo esse numero teve pequenas variacdes, chegando em alguns momentos a 50
alunos, por conta de transferéncias de alunos vindos de outras escolas. No entanto, consideraremos 45
o total por ser o nimero de alunos que responderam ao questionario final desta investigacao.
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escritas. Para isso, elegemos seis tematicas a partir do curriculo
paranaense do 9° ano, que pudessem favorecer discussdes acerca de
conceitos de dignidade e humanidade:

e Imperialismo Belga

e 12 guerra mundial

e Ku Klux Klan

e Nazismo

e Escravidao e racismo no Brasil

e Ditadura civil-militar no Brasil

Os seis temas acima foram abordados durante as aulas com as turmas
do 9° ano por meio de fontes historicas variadas, como fotografias,
depoimentos, documentério, noticia, filme, diario, entre outros. Cada tema
teve entdo uma atividade-final de sistematizacédo, sob os principios da
didatica humanista (RUSEN, 2015b).

4) Questionario aplicado em novembro de 2019 no Brasil sobre as noc¢des
de humanidade desenvolvidas pelos alunos. Foi proposto um questionario
escrito nas turmas do 9° ano. Foram necessarias duas aulas para cada
turma finalizar o preenchimento, que contou com nossa supervisdo ao
longo de todo o processo. O questionario desse estudo final passou pela
validacéo da prof. Dra. Marlene Cainelli e do pesquisador Dr, Lucas Pydd
Nechi34. O questionario teve 11 indagacdes que retomaram os temas das
intervencdes didaticas, pretendendo verificar como ocorreu a formacao do
pensamento historico dos jovens em relacdo as suas concepcdes de

humanidade.

Em Portugal, a andlise exploratéria foi conduzida sob o ambito do estagio
de doutoramento realizado na Universidade do Minho no ano de 2021. Aplicamos
um questionario de 5 perguntas com 4 turmas de 9° ano do Norte e do Sul de
Portugal, totalizando 78 participantes. O estudo foi feito no més de junho, nas
cidades de Braga e de Setubal. Para selecdo das turmas adotamos o critério de

conveniéncia, visto que os professores de Historia dessas turmas aceitaram

34 0 pesquisador é autor da tese “O Novo Humanismo como principio de sentido da didatica da Histéria:
reflexdes a partir da consciéncia histérica de jovens ingleses e brasileiros”, defendida na Universidade
Federal do Parand, em 2017.
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participar do estudo. No caso da escola da cidade de Braga, fomos até a
instituicdo para acompanhar a aplicacdo do questionario junto com o professor
das turmas. Ja no caso da escola em Setubal, os questionarios foram aplicados

pelo professor da turma e as respostas foram nos enviadas pelo correio.

Selecionamos turmas de 9° ano também no estudo portugués
principalmente por conta dos contetidos substantivos abordados no curriculo®,
que possibilitam discussbes enriquecedoras acerca dos conceitos de
humanidade e desumanidade. Resguardadas as especificidades da Historia
Nacional — que sdo adotadas nos curriculos brasileiro e portugués — sob o
ponto de vista temporal-cronolégico privilegia-se no 9° ano de ambos paises o
estudo sobre o contexto global do século XX, envolvendo teméticas como:
Imperialismo, 1° e 2° Guerra Mundial, Guerra Fria e Globalizag&o. Por conta da
variacdo linguistica existente entre Portugal e Brasil, adaptamos algumas
perguntas do questionario aplicado no Brasil para que a linguagem pudesse ser
compreendida de modo adequado pelos jovens portugueses. Essa adaptacao
foi feita sob a supervisédo das professoras da Universidade do Minho Dr.2 Marilia
Gago e Dr.2 Gléria Solé. Também adotamos o critério de anonimato e
identificamos os alunos com numeros seguidos por S ou N (de acordo com a

localizacéo geografica da escola — Norte/Braga, Sul/Setubal).

$Aprendizagens Essenciais (AE) de Histdria, aprovadas em 2018. Disponivel em:
<https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/3_ciclo/historia 3c_9a
ff.pdf>. Acesso em: 29 set. 2021.
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4 A AULA-OFICINA, A AULA HISTORICA E AS
INTERVENCOES EM SALA DE AULA

Histérias importam. Muitas histérias importam.
Historias tém sido usadas para desapropriar e
demonizar. Mas histérias podem ser usadas também
para empoderar e humanizar. Histérias podem
destruir a dignidade de um povo, mas histérias
também podem reparar essa dignidade perdida.

Chimamanda Ngozi Adichie, 2009.

Dentro do campo de investigacao da Educacao Historica, alguns estudos
vém desenvolvendo ricas possibilidades metodologicas para fundamentar a
aprendizagem historica efetiva no dia a dia da sala de aula, adotando as
propostas da cognicdo historica situada. Neste capitulo, abordaremos dois
exemplos de metodologias desenvolvidas nesse sentido: a aula-oficina e a aula
histérica. Em seguida, iremos descrever as intervencfes em sala de aula que
realizamos sob os principios da didatica humanista da histéria, que teve como
base inspiracbes em ambas as propostas metodolégicas descritas. Por fim,
realizamos uma sistematizacdo das situacdes de aula que emergiram das

intervencdes e a categorizacdo preliminar das narrativas dos alunos.

4.1 A AULA-OFICINA

As investigacdes no campo da Educacao historica buscam abordar de
modo integrado conceitos substantivos e conceitos de segunda ordem,
agregando a vertente meta-cognitiva aos conteddos comumente estudados e
apresentados nos curriculos. Essa integracdo de elementos caracteristicos da
Historia ciéncia no processo de aprendizagem visa desenvolver nos alunos
operacdes cognitivas inerentes a metodologia da ciéncia histérica como empatia,

significancia, mudanca, evidéncia e multiperspectividade.

Para amparar de modo mais sistematico tais concep¢des no ambito da
sala de aula propriamente dita, a pesquisadora portuguesa Isabel Barca

desenvolveu uma proposta metodolégica conhecida como aula-oficina. Suas
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publicacdes acerca do tema ocorreram entre os anos de 2002 e 2004, quando
estruturou uma espécie de roteiro de aula a ser seguido. Na proposta da aula-
oficina, privilegia-se o desenvolvimento de trés operagdes cognitivas em histoéria:
capacidade de ler fontes histéricas diversificadas (suporte, mensagem e
estatuto), compreenséo contextualizada interculturalmente e comunicagéo das
ideias histéricas de modo coerente e fundamentado — narrativa historica

descritiva-explicativa.

Barca (2004) divide a aula-oficina em algumas etapas. Em um primeiro
momento, deve-se explorar as ideias prévias dos alunos, seja por meio de
tarefas sistematizadas ou por um instrumento mais informal de dialogo em sala
de aula. Depois, prossegue-se ao desenvolvimento de tarefas preparadas
“cirurgicamente” pelo professor de modo a explorar as fontes. Nessa etapa,
prima-se pela analise contextualizada de fontes, cruzando-as entre si de modo

a identificar, por exemplo, pontos de vistas divergentes ou convergentes.

Nas tarefas em sala, o professor deve entdo “propor questbes
orientadoras problematizadoras, que constituam um desafio cognitivo” aos
alunos. Assim, nesses procedimentos, a autora considera essencial que o0s
alunos sejam incentivados a “relacionar os sentidos do passado com as suas

proprias atitudes perante o presente e a projecao do futuro” (BARCA, 2004).

Em seguida, a proposta da aula-oficina sugere que os alunos realizem
uma comunicacao acerca do tema desenvolvido, esta podendo ser expressa em
diferentes formas. Nas palavras da autora, o aluno deve “exprimir a sua
interpretacdo e compreensao das experiéncias humanas ao longo do tempo com
inteligéncia e sensibilidade, utilizando a diversidade dos meios de comunicagéo
atualmente disponiveis” (BARCA, 2004, p. 134).

Os modos de avaliacdo, segundo essa estratégia metodoldgica, devem
ser continuos e graduais, de modo que o professor possa acompanhar uma
progressdo individualizada dos alunos quanto ao desenvolvimento do
pensamento histérico. Assim, estabelece-se uma andlise progressiva, entre as
narrativas apresentadas pelos alunos no momento de discusséo sobre as ideias

prévias em relacdo as comunicacoes realizadas apos as analises de fontes.
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De modo geral, na aula-oficina, valoriza-se a questdo dos desafios
cognitivos por meio de perguntas problematizadoras e preparadas atentamente

para determinados objetivos definidos pelo professor.

Propor questBes orientadoras problematizadoras, que
constituam um desafio cognitivo adequado aos alunos em
presenca e ndo apenas um simples percorrer de contetidos sem
significado para os jovens. Desenhar tarefas adequadas ao
desenvolvimento das instrumentalizagbes em foco, que
ultrapassem uma interpretacdo linear das fontes ou a
compreensdo simplista de uma qualquer versao historica sobre
0 passado. (BARCA, 2004, p. 135).

Segundo a autora, a aula-oficina diverge de modelos anteriores, como as
propostas de aula-conferéncia e aula-coloquio (BARCA, 2004), partindo dos
conhecimentos prévios dos alunos de modo que possam desenvolver o
pensamento histérico a partir das fontes e das problematiza¢cdes. Assim, rejeita-
se propostas pedagdgicas calcadas na mera transmissao de conteldos ou em
atividades-testes mecanicas. Destaca-se também a importancia de dinamicas
em grupos ou em duplas, tanto em propostas orais como escritas. As
abordagens em si vao depender do planejamento do professor e das ideias
prévias apresentadas pelos alunos.

O modelo metodolégico da aula-oficina, apresentado por Barca (2004),
vem sendo utilizado por diversos grupos de pesquisa. No Brasil, por exemplo,
grupos de pesquisadores ligados ao Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) vém colocando em prética propostas de aulas-
oficinas em escolas estaduais e ampliando consideravelmente a gama de
experiéncias e estudos ligados a essa proposta metodoldgica. Ao longo dos
anos, desde 2004, a proposta da aula-oficina também esteve presente em
investigagcbes académicas diversas, principalmente aquelas dentro do campo da
Educacédo Historica, em teses de doutorado ou dissertacdes de mestrado. Na
pesquisa de Tomazini (2017), por exemplo, a investigadora buscou verificar qual
€ a influéncia da Educacdo Historica e de propostas como a aula-oficina na
formacdo de alunos da licenciatura, que depois passaram a atuar como
professores. Segundo Tomazini (2017), a formacgao inicial de professores
gquando pautada nas premissas da Educacdo histérica e em projetos
pedagogicos baseados na aula-oficina pode superar a dualidade teoria/pratica e

conceder maior confiancga profissional aos futuros professores.
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4.2 A AULA HISTORICA

Outra proposta de aplicacdo em sala de aula dos principios que vém
sendo desenvolvidos nas investigacdes em Educacdo histérica envolvendo a
cognicao histérica situada, mas fundando-se nas propostas da filosofia da
didatica alema, é a chamada aula historica, desenvolvida pela pesquisadora
brasileira Maria Auxiliadora Schmidt. Uma primeira versao da aula histérica foi
sistematizada em 2016 para integrar as Diretrizes Curriculares para o Ensino de
Historia da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. O ponto de partida da autora
foi a matriz desenvolvida por Risen (2001), que privilegia a relacdo entre vida
pratica e construcdo do conhecimento cientifico. Nessa proposta metodoldgica,
alunos e professores reconstroem no ambiente escolar o processo metddico de

producéo do conhecimento histérico.

Figura 2 — Esquema da aula historica (I)

3) Exploragdo metodologica de
fontes primadrias e secunddrias

~ : o~

2) Selegdo e trabalho Ciéncia da Histéria 4) Comunicagdo/expressdo
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substantivos e de \ / criangas e jovens, por meio

segunda ordem Sentido da da narrativa

aprendizagem e
.................... I o asem I

/ Historia \

1) Investigacgdo das
caréncias/interesses das

5) Avaliagdo/metacognicdo

. . pratica no presente para Ve‘rlflcar o |
criangas € jovens presentes conhecimento aprendido e

em sua consciéncia historica \/ seu significado para as
criangas e jovens

Nossa vida humana

Fonte: Schmidt (2016c, p. 7).

De acordo com Schmidt (2020), a aula historica tem como eixo central da
aprendizagem a formacao de sentido, ancorando metodicamente a formacao do
pensamento historico. Assim, investigar as caréncias de orientacdo e 0s
interesses dos alunos € um procedimento fundamental nessa metodologia e

ponto de partida para que o professor selecione contetudos substantivos e de
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segunda ordem a serem trabalhados em sala de aula. Em seguida, seguem o0s
procedimentos de investigacdo por fontes e interpretacdo. O professor deve
organizar esse trabalho de problematizacdo dos vestigios do passado, de modo
a instigar nos alunos concepcdes de sentido ligadas as caréncias de orientacédo
e interesses definidos em uma etapa anterior. Depois, prossegue-se a etapa de
construcdo das narrativas por parte dos alunos, materializando assim aspectos
da consciéncia historica dos estudantes. Nessas narrativas, é importante que o
professor observe o uso de marcadores temporais e referéncias as fontes
estudadas, como indicios positivos da sofisticacdo das narrativas. Em todo o
processo, ha o trabalho com a avaliacdo continua e com a perspectiva da

metacognicao (o que os alunos sabem acerca do que aprenderam).

Apbs essa primeira versdo da aula historica, Schmidt (2020) aperfeicoou
a matriz, adicionando alguns elementos. O plano de fundo passou a trazer agora
a concepcao de cultura historica, cultura escolar, cultura infantil e juvenil e cultura
da escola, pois segundo a autora € no ambito cultural que se articulam as
relacdes entre a vida pratica e a ciéncia. Além disso, essa segunda versao trouxe

também categorias importantes como historia controversa.

Figura 3 — Esquema da aula histérica (I1)
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Fonte: Schmidt (2020, p. 135).
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A proposta da aula histérica ainda é bastante recente no campo da
Educacao Histérica. O tema foi debatido em cursos ministrados pelo Laboratorio
de Pesquisa em Educacéao Histérica (LAPEDUH) no ano de 2020 e ainda esta
em plena discussdo em eventos cientificos da area. Porém, destacamos que €
uma proposta metodoldgica importante para esta pesquisa, principalmente por
evidenciar a importancia do campo da cultura histérica, dos principios de sentido

e dos debates envolvendo a histdria controversa.

4.3 DESCRICAO DO ESTUDO LONGITUDINAL

Nas intervencdes que realizamos em sala de aula nos atentamos aos
debates recentes sugeridos pelas pesquisadoras Isabel Barca (2004) e Maria
Auxiliadora Schmidt (2016c) em suas propostas de aula-oficina e de aula
histérica. Nesse sentido, privilegiamos o trabalho com fontes em sala de aula,
analises das ideias prévias dos alunos, a compreensdo contextualizada, a
capacidade de atribuicdo de sentidos e o desenvolvimento de conceitos de
segunda ordem. O foco principal das aulas®®, entretanto, foi a concepc¢do de
sentido humanista e a busca da sensibilizacdo dos alunos em relacdo aos

conceitos de dignidade e humanidade.

No inicio de 2019, fizemos uma pré-selecao de temas substantivos a partir
dos elementos curriculares definidos pela Base Nacional Comum Curricular
(2018)%" e pelas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana (2008)38. Esta pré-
selecéo partiu de contetdos definidos pelo curriculo, mas tivemos como principio
de escolha a didatica da histéria humanista. Assim, selecionamos contetudos que
pudessem favorecer discussdes em sala de aula sobre experiéncias traumaticas,
temas controversos, histéria universal, empatia historica e identidade. Nossa
intencdo nao era estabelecer limites e imposi¢cdes tematicas, pois seguimos 0s
pressupostos da Educacao Histérica que compreendem como primordiais as

caréncias de orientacdo e os proprios interesses dos alunos. Essa pré-selecao

36 A fundamentac3o tedrica das aulas foi discutida no capitulo 2 desta tese.
37 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC El EF 110518 versaofinal site.pdf
38 http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/diretrizes/dce hist.pdf
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foi estabelecida apenas como guia inicial para sistematizarmos o planejamento
das intervencdes do estudo exploratorio.

Quadro 1 — Pré-selecdo de temas substantivos

Temas gerais Subtemas
1. Bélgica e a exploracéo do rei Leopoldo na Africa
Imperialismo 2. Ruanda e o genocidio
3. Darwinismo social
12 Guerra, Rev. 4. Trincheiras — situacéo dos soldados
Russa e Eua nos - - =
anos 20 5. Situagéo dos russos antes da revolucéo - pobreza
6. Ku Klux Klan e o racismo
7. Arianismo nazista
Nazismo e 22 8. Campos de concentracdo
Guerra 9. Holocausto

[N
o

Brasil Republica . Ex-escravizados no Brasil p6s abolicao

11. Era Vargas — voto feminino

Brasil: — —

d ; 12. Candangos em Brasilia (JK) — condi¢es de trabalho e

emocracia € ituacdo de moradia/direitos trabalhistas

populismo situag

Ditadura 13. Ditadura e as torturas no Brasil e na América Latina
14. Bomba atbmica e corrida armamentista

Guerra Fria 16. Martin Luther King
17. Terras indigenas

Mundo - -

contemporaneo 18. Comunidades quilombolas

19. Desigualdade social

20. Papel da tecnologia atualmente — fake news, manipulacdo da
imprensa, etc

Fonte: a autora.

De uma forma ou de outra, todos os temas elencados no planejamento
inicial foram abordados em sala de aula com as turmas durante o ano.
Entretanto, foi necessario refinar essa selecao inicial e definir apenas seis temas
para constituirem o material para a coleta de dados efetiva dessa pesquisa. Esse
refinamento de temas ocorreu com base nas dindmicas das aulas e levando em

consideracao as caréncias de orientacao e os interesses dos alunos.

O quadro a seguir tem como objetivo apresentar uma sistematizacao
abrangente de como ocorreram as intervencdes longitudinalmente nessa
pesquisa ao longo de 2019. As fontes e os conceitos citados a seguir sdo 0s

principais de cada tema, nao se constituindo como exclusivos.

107



Quadro 2 — Sistematizacao das intervencdes em sala de aula

Principais
Tema Epoca do ano Fontes utilizadas conceitos
selecionado (2019) nas intervencodes abordados
1. Imperialismo Fotografias e texto Trauma e
Belga Marco. historiografico. desumanidade.
2. 1% guerra Fotografias e Histdria universal e
mundial Marco/Abril. relatos escritos. autonomia feminina.
3. Ku Klux Klan Maio. Noticia jornalistica. Perspectiva de
futuro.
4. Nazismo Maio/Junho. Diario e filme. Multiperspectividade
5. Escravidao e
racismo no Agosto/Setembro. Documentério. Racismo.
Brasil
6. Ditadura civil-
militar no Setembro. Relato escrito. Dignidade.
Brasil

Fonte: a autora.

Importante mencionar que os sujeitos da amostra no Brasil foram nossos
préprios alunos ao longo do ano letivo de 2019. Realizamos as intervencfes em
sala e aula de modo aliado ao processo de analise de dados, tendo como
fundamentos a pesquisa-acdo e o conceito de investigadora-professora,

inspirado na tese da pesquisadora portuguesa Gléria Solé (2009).

A investigadora assumiu o papel de investigadora-professora e,
apesar de nao ter inicialmente experiéncia de leccionagéo neste
nivel de ensino (1.° Ciclo do Ensino Basico), preocupou-se no
estudo exploratério ao longo de um ano, implementar e testar ela
prépria varias actividades o que facilitou a sua integracéo neste
nivel de escolaridade, assim como conhecer a realidade escolar
e o trabalho com criancas deste nivel de escolaridade. (SOLE,
2009, p. 297).

As pesquisas em Educacdo Historica costumam ressaltar a estreita
relacdo entre historia-ciéncia e processo de aprendizado. Desse modo, a
presente pesquisa foi realizada sob a oOtica do investigador-professor,
configurando-se efetivamente em um processo onde o0 desenvolvimento da
teoria se atrelou diretamente a pratica em sala de aula sob o ambito da didatica
humanista da historia. Tal ideia caracteriza o campo da Educacao Historica, no
qual a cognicéo historica situada revela as interseccdes entre teoria da histéria
e processos de aprendizado que se vinculem a prépria constituicdo
epistemoldgica da Histéria. Desse modo, definimos essa pesquisa como parte

dessa concepcao, em que o professor é pesquisador ao mesmo tempo em que

108



0 pesquisador é professor. Afinal, de acordo com a pesquisadora Isabel Barca
(2012), devemos evitar que nossas pesquisas sejam apenas ‘receitas ou
conselhos estereotipados” que possam orientar praticas pedagdgicas. A autora
ressalta a importancia das pesquisas que sejam efetivamente experienciadas
pelos professores, ja que a Educagao Historica pode ser considerada uma “linha

de pesquisa e agao”.

Evidentemente, consideramos Vvalidas as preocupacbes com o0
envolvimento intenso que resulta do convivio diario ao longo de um ano letivo
com 0s sujeitos da pesquisa. Como mediar nossas preconcepcfes como
pesquisadores com o processo de coleta, recepcao e andlise dos dados, estando
imerso no contexto estudado? De acordo com Charmaz (2009), o lugar que
ocupamos como pesquisadores tem grande influéncia sobre nossas analises,

contanto que isso seja evidenciado de modo claro e ponderado.

Alcancgar uma familiaridade intima com o fenémeno estudado é
um pré-requisito. Essa familiaridade n&o inclui apenas um
conhecimento detalhado das pessoas que Ilutam com o
fendbmeno, mas também um nivel de compreensdo que
atravessa a experiéncia dessas pessoas. (CHARMAZ, 2009, p.
100).

Desse modo, concordamos com a autora que a familiaridade com os
sujeitos e com o ambiente da investigacdo pode ter contribuido para que
pudéssemos alcancar maiores detalhes sobre o fenébmeno estudado. Porém,
consideramos prudente também ressaltar algumas limitagdes que esse intenso
envolvimento possa ter provocado. Mesmo dizendo aos alunos que as atividades
escritas feitas por eles seriam coletadas como um material de investigacao,
muitos deles néo levaram tal informacéo a sério por conta de termos uma certa
intimidade com as turmas. Assim, em alguns casos, obtivemos respostas em

branco e/ou indisposi¢coes dos alunos em realizarem as propostas solicitadas.

Outro ponto interessante a ser debatido nesse contexto da investigadora-
professora € que algumas das atividades escritas que propusemos aos alunos
(anexos F, G e H) configuraram-se também como instrumento de avaliagéao,
compondo parte da nota bimestral dos alunos. Por um lado, isso incentivava os

alunos a entregar todas as questdes preenchidas e a ado¢ao de um rigor mais
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acentuado na escrita, por exemplo. Entretanto, nos questionamos sobre a linha
ténue que possa ter se estabelecido entre responder: “aquilo que o professor
quer ouvir’ ou “aquilo que eu realmente acho”. Equacionando os pontos
destacados, consideramos como positivo o envolvimento que tivemos com as

turmas ao longo do ano.

4.3.1 O PERFIL DA ESCOLA: CARACTERIZANDO O CONTEXTO

A escola publica onde foi feita a investigacdo situa-se em uma regido
periférica da cidade de Londrina®. A instituicdo é considerada de pequeno porte
e possui aulas nos trés turnos, sendo o periodo noturno destinado
exclusivamente aos alunos no Ensino Médio e os periodos matutino e vespertino

destinados aos alunos do Ensino Fundamental.

A estrutura da escola é formada por 1 sala de informatica, 1 biblioteca, 1
laboratorio de ciéncias, 1 sala dos professores, secretaria, sala da dire¢céo, sala
dos pedagogos, cozinha, 1 quadra poliesportiva, 2 banheiros de alunos e 1
banheiro de professores e 7 salas de aula com turmas regulares. As salas
situam-se todas ao redor de um pétio central, onde os alunos costumam passar
o intervalo. Assim, nota-se uma estrutura pequena, que favorece a interacao de

todas as turmas.

No que se refere as tecnologias presentes na escola, as salas de aula séo
equipadas com uma televisdo do modelo tubo, onde podem ser transmitidos
filmes ou apresentacdes de imagens. Na secretaria ha também equipamentos
de datashow que podem ser montados nas salas, conforme a solicitacdo dos
professores. Deve-se dar destaque a estrutura da sala de informéatica, utilizada
nessa investigacao na aplicacdo do questionario socioeconémico. Ha cerca de

30 computadores funcionais na sala, em um modelo estilo notebook, que foram

39De acordo com dados disponibilizados pela prefeitura, a cidade de Londrina é dividida em cinco
regides: Norte, Sul, Leste, Oeste e Centro. A escola onde realizamos a investigagdo situa-se na zona
Leste.Fonte:http://www1.londrina.pr.gov.br/dados/images/stories/Storage/ippul/mapas_tematicos/bai
rros_regioes_a4.pdf

110


http://www1.londrina.pr.gov.br/dados/images/stories/Storage/ippul/mapas_tematicos/bairros_regioes_a4.pdf
http://www1.londrina.pr.gov.br/dados/images/stories/Storage/ippul/mapas_tematicos/bairros_regioes_a4.pdf

concedidos pelo poder publico para comporem o espac¢o. Os professores tém

liberdade para agendar visitas a sala com as turmas.

A escola apresenta apenas duas propostas de atividades no contraturno:
sala de recurso multifuncional (SRM)*° — destinada aos alunos que apresentam
deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento ou transtornos funcionais especificos — e aulas do programa
Mais Aprendizagem — destinadas a atividades de reforco principalmente no que
se refere a alfabetizacdo. A localizacdo geogréafica da escola é em um bairro
periférico, que possui carater residencial. Ao lado da escola ha um posto de
salde e uma cooperativa de reciclagem, instituicdo que organiza a coleta e a

separacéo de residuos reciclaveis.

4. 3. 2 O PERFIL DOS ALUNOS: CARACTERIZANDO OS SUJEITOS

A analise dos dados e o estabelecimento do perfil sociocultural dos alunos
se fazem necessérios para que seja possivel descortinar elementos simbdlicos
por tras da investigacao principal. Nesse sentido, concordamos com Pais (2017,
p. 311) que “devemos explorar as minudéncias da vida social, as potencialidades
interpretativas de aspetos aparentemente anddinos da vida cotidiana que nos
podem dar pistas sobre as dindmicas e processos sociais”. Para o autor, os
pesquisadores devem aprender a partir das sociabilidades juvenis, observando
as imbricagOes complexas entre contextos sociais e fatos cotidianos. Esses ditos
“achados de terreno” devem ter papel relevante nas investigagdes,

principalmente na composi¢cao do universo macro da pesquisa.

Desse modo, para ter acesso as minudéncias da vida social dos alunos,
realizamos uma analise socioecon6mica e cultural das duas turmas que
participaram dessa investigacdo no Brasil. Para facilitar o procedimento de
analise desses dados, utilizamos a ferramenta on-line Google Forms. Em

setembro de 2019, os alunos das turmas do 9A e 9B foram levados a sala de

40 A SRM na Educac&o Basica é um atendimento educacional especializado (AEE), de natureza
pedagdgica, que complementa a escolarizagdo de estudantes. Fonte:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/fag/category.php?categoryid=96
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informatica da escola, onde puderam responder individualmente os formularios
nos computadores sob nossa supervisao atenta. Estadvamos na sala e auxiliamos
as turmas com as instrucfes de acesso e com 0O registro das respostas no

sistema digital.

Cinquenta alunos responderam ao questionario socioeconémico (anexo
J), sendo que 52% pertenciam ao 9A e 48% ao 9B. Embora os sujeitos da
investigacdo fossem todos do mesmo ano escolar, as idades dos alunos eram
bastante variadas, englobando desde os 13 aos 17 anos, sendo a moda da idade

0s 16 anos, isto €, a idade mais frequente entre os estudantes participantes.

Tabela 1 — Faixa etaria dos alunos participantes

Idade 13 anos 14 anos 15anos 16 anos 17 anos
Quantidade de alunos 2 15 13 17 3
Porcentagem 4% 30% 26% 34% 6%

Fonte: a autora.

Essa discrepancia de alunos em idade/série diferentes se deve ao fato de
muitos deles ja terem reprovado de ano pelo menos uma vez. Nas turmas
entrevistadas, 38% dos alunos ja haviam reprovado pelo menos uma vez, o que
representa um valor bastante elevado. Ainda mais se considerarmos 0s outros

10% que disseram ter reprovado 2 e 3 vezes.

Gréfico 1 - indice de reprovacéo das turmas

2%

8%

= Sim, uma vez

Sim, duas vezes

Sim, trés vezes ou mais

Fonte: a autora.

Entre o total de alunos entrevistados, a maioria declarou-se do sexo

feminino com um total de 68%, enquanto o0 sexo masculino representou 32% do
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total de alunos entrevistados. A maioria dos alunos é natural da cidade de
Londrina (78%), sendo que outras cidades citadas também foram: Sao Paulo,

Campo Mourdao, Ibipord, Brasilia, Sarandi, Maracanau, Taubaté e Umuarama.

Ambas as turmas de 9° ano que participaram da investigacdo no Brasil
estudam no periodo matutino. Porém, 12% dos alunos afirmou trabalhar além de
estudar, provavelmente para contribuirem com a complementacdo da renda
familiar. Além disso, também tivemos casos de jovens que afirmaram fazer parte

de projetos sociais paralelos a escola.

Quadro 3 — Projetos sociais dos alunos participantes

Quantidade
Projeto social Escopo do projeto de alunos
participantes

Escola E uma das filiais do Instituto Leonardo Murialdo e
Profissional e | é administrada pelos Irmaos e Padres Josefinos 6
Social do de Murialdo. Nao tem finalidade econ6mica e
Menor de lucrativa, pois é beneficente, de natureza
Londrina educacional, assistencial, cultural, de esporte e
(EPESMEL) lazer.*t
Nucleo Tem como objetivo principal o atendimento as
Espirita Irma criancas e adolescentes residentes em areas de 3
Scheilla risco e vulnerabilidade social, nos programas de

formacg&o moral ou na formacgéao profissional, com

foco na oportunidade do primeiro emprego.*
Instituto Promove a cidadania da populacéo da 1
Eurobase comunidade do bairro Unido da Vitéria.*®
Menor Programa governamental que permite
aprendiz adolescentes desempenharem atividades 1

empregaticias, de modo conciliatério com os

estudos.
RIOS N&o encontramos informacdes. 1

Fonte: a autora.

Os projetos sociais citados séo frequentados pelos alunos no periodo de
contraturno e retinem varias criangas da escola, inclusive de outras turmas. Por
meio de nossa experiéncia como docente e de interacdes informais realizadas
com as turmas, pudemos perceber que grande parte dos alunos gosta de
frequentar as atividades propostas nesses projetos, que envolvem pratica de
esportes, torneios, gincanas e momentos de lazer. Além de representarem

propostas de aprimoramento fisico e cultural, esses projetos também s&o

41 Fonte: https://epesmel.org.br/missao-visao/
42 Fonte: https://irmascheilla.com.br/apresentacao-2/
43 Fonte: https://twitter.com/insteuro
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importantes para a socializacdo dos alunos. Como nesses projetos sociais 0s
jovens nao sao divididos rigidamente por idades/séries, eles tendem a conviver
com colegas de outras faixas etarias, ampliando seu circulo social e suas

experiéncias no bairro onde vivem.

Um dado bastante relevante em relacdo as turmas participantes da
investigacdo é a quantidade de alunos que vive préximo a escola, que representa
56% do total. Além disso, nota-se que a ampla maioria se desloca a escola a pé.
Outros meios de transporte citados foram 6nibus, carro e bicicleta. Acreditamos
que tais informacdes evidenciam que a escola abordada nessa investigacao
possui um perfil bastante local e pode ser inserida em um bairro residencial, ou

seja, os alunos que a frequentam ndo costumam morar muito longe.

Gréfico 2 - Como vocé chega a escola?

6% 2%

10%
mApé

= Onibus
Carro

Bicicleta

Fonte: a autora.

Em relacdo ao ambiente familiar dos alunos, questionamos com quem
eles moram e os niveis de escolaridade de seus pais ou responsaveis. Os dados
apontam que 20% dos alunos vivem com seus “pais e irmaos”. Logo em seguida,
temos aqueles que vivem com a “mae e os irmaos” que representam 16% do
total. Também h& alunos que vivem somente com a mae (14%) ou somente com
0 pai (12%). O restante dos alunos, em quantidade menos expressiva, citou uma
grande diversidade de formacdes familiares, dizendo viver com avos, padrasto,

madrasta, sobrinho, primos, tia, entre outras variagoes.

Questionados quanto ao grau maximo de escolaridade de seus

responsaveis paternos e maternos, grande parte dos alunos (42% referente ao
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pai e 34% referente a méae) teve dificuldades para responder e afirmou ndo saber
a informacéo. Entretanto, entre aqueles que responderam, pudemos verificar
gue um numero expressivo dos responsaveis dos alunos ndo concluiu nem
mesmo o ensino fundamental. Nesse ambito, obtivemos 34% dos responsaveis
paternos e 32% das responsaveis maternas com grau de ensino fundamental
incompleto. As variantes seguem para 0s proximos graus de escolaridade até
alcancar o grau maximo obtido, de um aluno com mé&e com ensino superior
completo. Outro dado relevante é que nenhum responsavel paterno, entre os 50

alunos, possui ensino superior e apenas 1 deles possui ensino médio completo.

Tabela 2 — Escolaridade dos pais

Grau de Responsavel paterno Responséavel materno

escolaridade Quantidade Porcentagem Quantidade Porcentagem
Ensino 17 34% 16 32%
fundamental
incompleto
Ensino 3 6% 5 10%
fundamental
completo
Ensino médio 8 16% 9 18%
incompleto
Ensino médio 1 2% 2 4%
completo
Ensino superior 0 0% 1 2%
completo
N&o sabe informar 21 42% 17 34%

Fonte: a autora.

Considerando a situagdo social dos alunos, podemos trazer a discussao
o conceito de futuro herdado, abordado por Pais (2017). Segundo o autor,
atualmente, muitos jovens encontram-se em uma sSituacdo inerte, sem
perspectivas de romper com a tradicdo ou a pobreza que ditaram até entdo o
futuro de seus familiares. Eles adquirem entdo a “herancga” de perpetuar as
condi¢cBes socioecondémicas vindas de seus pais, incapacitados pelas amarras
das injusticas sociais e dos cenarios de incertezas. Assim, o futuro herdado
acaba sobrepujando-se ao futuro realmente desejado. Em um contexto mais
amplo, pode-se estabelecer entdo um paralelo a grosso modo entre a baixa
escolaridade dos pais/responsaveis com o elevado nivel de reprovacdao que

atinge esses jovens do 9° ano.
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No questionario socioecondmico, abordamos também algumas atividades
de lazer dos alunos. Foi solicitado que eles classificassem as atividades de lazer
sugeridas em uma escala de 1 a 5, sendo: 1: ndo faco / 2: fagco muito pouco / 3:
faco com certa frequéncia / 4: fago muitas vezes / 5: fagco sempre. Para analise
dos dados, atribuimos a cada resposta o respectivo peso de igual valor
assinalado. Calculamos entdo a soma dos pesos das respostas, dividindo pelo
namero de participantes da pesquisa para obtencédo de um valor que representa

o indice de frequéncia dos alunos a essa atividade de lazer.

Tabela 3 — indice de frequéncia das atividades de lazer

indice de
Atividade de lazer frequéncia
Ouvir musica 4,36
Conversar no Whatsapp 3,96
Assistir a videos no Youtube 3,92
Redes sociais: Facebook 3,70
Redes sociais: Instagram 3,26

Netflix ou outros servigos de filmes/séries on-line 3,06

Lazer com a familia 3,06
Lazer com 0s amigos 3,00
Televisdo canais abertos 2,96
Ir ao shopping ou ao centro da cidade 2,86
Pratica de esportes 2,68
Estudo e tarefas da escola 2,42
Cinema 2,36
Praticas religiosas 2,12
Televisdo canais pagos 1,96
Leitura de livros 1,90

Fonte: a autora.

Nota-se que a atividade menos realizada pelos alunos € a leitura de livros
(1,90), seguida pelo costume de ver televisdo em canais pagos (1,96) e a pratica
de atividades religiosas (2,12). O indice com maior frequéncia foi ouvir musica

(4,36), seguido por conversar no Whatsapp (3,96) e assistir a videos no Youtube
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(3,92). Verificou-se que a maioria das op¢des que possuem algum tipo de midia
social/digital (Whatsapp, Youtube, Facebook, Instagram, Netflix*4) situou-se
acima de atividades como lazer com familia, lazer com amigos, estudo e leitura,

por exemplo.

Além das atividades de lazer, também questionamos os alunos sobre as
fontes que consultam para se manter informados sobre acontecimentos da
atualidade. De acordo com a analise dos dados, verificou-se uma perspectiva de
convergéncia com as respostas a questao anterior no que se refere ao papel de

peso das midias sociais na vida desses jovens.

Tabela 4 — Midias e informacéao

Que tipo de midia vocé usa para se informar?

Midia Quantidade de alunos Porcentagem
Whatsapp 24 48%
Facebook 17 34%
Televiséo 5 10%

Sites de noticias 3 6%
Instagram 1 2%

Fonte: a autora.

Nota-se que a ferramenta do Whatsapp foi a mais citada, alcancando
guase a metade dos alunos participantes da pesquisa (48%). Assim como as
respostas a questao anterior, que apontou as conversas por esse aplicativo
como a segunda atividade de lazer mais realizada, aqui também vemos a
prevaléncia desse recurso também como fonte de informagdo dos alunos

participantes da pesquisa.

Também questionamos os alunos sobre seus habitos mais especificos em
relacdo ao uso da internet. Propomos uma questdo aberta nesse caso, para
verificar que tipos de respostas iriam surgir, buscando explorar de modo mais

subjetivo as respostas. Nessa questdo, cada aluno podia escrever mais de uma

44 A proposta de citar diretamente o nome de redes sociais e sites no questiondrio foi uma escolha
proposital dessa pesquisa, para facilitar o entendimento dos alunos quanto as perguntas. Para defini¢do
de quais midias inserir nas opgdes, nos baseamos em nosso contato informal com os alunos
considerando aquelas que possivelmente fossem as mais utilizadas por eles.

117



opc¢ao. Basicamente, as respostas mantiveram-se alinhadas aos dados obtidos
até entéao.

Quadro 4 — Habitos com a internet

Habitos com relacdo a internet Mencdes

Redes sociais 22
Videos/filmes 18

Jogos virtuais

Tarefas escolares

Noticias on-line

Compras on-line

Ler livros

N| | P OO N| ©

N&ao usam

Fonte: a autora.

Sobre o0 uso que fazem da internet foram mencionadas diversas redes
sociais, videos/filmes, jogos virtuais, tarefas escolares, noticias on-line, compras
on-line, ler livros. Dois alunos apenas disseram que nao utilizam a internet, o que
se mostra um numero bem baixo entre os 50 alunos participantes.

Outro tema que julgamos importante investigar para verificar os habitos
cotidianos dos alunos é a questdo do habito de leitura. Propusemos, entéo, a
seguinte pergunta: “Em relacdo ao seu costume de ler livros. Se vocé costuma
ler, escreva a seguir um pouco sobre os livros que vocé gosta. Se vocé nédo

costuma ler, ndo responda nada aqui e siga para a proxima questdo”. Obtivemos

15 respostas positivas quanto aos tipos de leituras preferidas dos alunos.

Quadro 5 — Habitos de leitura

Aluno | Resposta

8-9B Gosto de ler historia, mistério

4-9B Contos de realidade

30-9B | Gosto de ler livros da igreja

25-9B | Romance e suspense

12-9B | Gosto de poesias curtas e livros de fantasia manga
29-9B | Clarice Lispector, Jeff Kinney, Stephenie Meyer, Jonh Green, Anne
Frank

28-9A | Sobre pistas, romance

32-9A | Eu lia uns livros de romance

14-9A | Livros sobre ensino, romance

27-9A | Gosto mais de livros tipo “Diario de uma banana”
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19-9A | Sobre autoajuda, eles me ajuntam a "sair da bolha" e refletir sobre mim,
sobre a vida, as pessoas
6-9A Fantasia
4-9A Eu gosto de ler livros animados
34-9A | Gibi
33-9A | Romance, terror e suspense
Fonte: a autora.

Livros envolvendo tematicas de mistério, romance e suspense foram
bastante citados pelos alunos, seguidos por livros de fantasia, contos, poesias,
autoajuda e gibis, citados com menor frequéncia. Aqueles alunos que néo tinham
o habito de leitura, foram encaminhados para a questédo seguinte, onde tiveram
que justificar porque ndo costumam ler. As justificativas apresentadas pelos

alunos envolveram varios motivos de rejeicdo ao habito da leitura.

Quadro 6 — Justificativas para nao ler

Resposta Quantidade de alunos

N&o gosto 19

Me perco/me distraio/ndo me concentro

N&o tenho tempo

Prefiro as redes sociais

N (W o1 N

Tenho preguica/falta de interesse
Fonte: a autora.

Percebe-se que a resposta mais citada para justificar porque nao
costumam ler foi a questao do gosto pessoal, seguida pela falta de concentracéo
e pela falta de tempo. Logo, de modo geral, em relacdo aos hébitos de leitura,
obtivemos respostas bastante variadas que envolveram géneros literarios
diversos, mas observou-se que esta nao costuma ser uma atividade

culturalmente ligada aos habitos de lazer da maioria dos alunos.

Desse modo, nos foi possivel constituir entdo uma sintese dos dados de
caracterizacdo dos participantes. Podemos caracterizar a amostra desta
investigagdo como jovens de idades variadas, principalmente por causa da alta
taxa de reprovacdo que as turmas apresentam. A maioria dos estudantes mora
com pelo menos um ou 0s dois de seus pais, sendo que seus responsaveis
maternos/paternos apresentam em geral baixos niveis de escolaridade. Como a

maioria dos alunos chegam a escola a pé, podemos observar que grande parte
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deles vive proximo a regido da escola, o que constitui uma amostra de certa
forma homogénea quanto a geolocalizacdo na cidade de Londrina. Quanto aos
habitos de lazer, nota-se um predominio de atividades que demandam o uso do
celular (ouvir masica, conversar nas redes sociais e assistir videos). As turmas
possuem um grande apego ao uso da internet, mais intensamente em atividades
que envolvem redes sociais e em menor quantidade no que se refere aos
estudos ou acesso a informacédo de qualidade. O uso de redes sociais como
principal veiculo de consulta de noticias também é um dado importante,
evidenciando que a televiséo e sites de noticias ndo apresentam tanto alcance
entre 0s jovens no que se refere ao quesito de acesso a informacdo. Sobre os
habitos de leitura, observou-se um equilibrio entre alunos que gostam e nado de
ler, porém esta atividade é a menos citada com relacéo a preferéncia de habitos
de lazer.

4.4 OS INSTRUMENTOS E A ANALISE DOS DADOS

Captar rigorosamente o0 que se passa em uma aula de Histéria ndo é uma
tarefa facil. Com o objetivo de sustentar e complementar os dados coletados com
atividades feitas pelos alunos, produzimos ao longo de 2019 um diario de aula
descrevendo as intervencfes realizadas com o0s estudantes participantes.
Conforme apontado por Solé (2008), esse método de registro de dados constitui-
se como um sistema narrativo produzido pelo pesquisador, que aplica seus
préprios critérios de relevancia na hora da escrita. Ainda segundo a autora, o
diario de aula apresenta linguagem simples, sem categorias prévias definidas e
pode ter um “estilo pessoal” de escrita. O objetivo desse método de registro €
reunir anotacdes e insights do pesquisador, além da “sensacédo do envolvimento
na acc¢éo didactica” (SOLE, 2009, p. 269).

Nesta investigacdo, o diario de sala pode ser relacionado em alguns
aspectos com o conceito de memorando inicial (CHARMAZ, 2019), pois € um
instrumento que representa um meio de o investigador sistematizar suas
impressées sobre o fendbmeno social analisado. A escrita de memorandos é um
dos passos metodolégicos da Grounded Theory e, segundo Charmaz (2009), é

uma forma de o pesquisador captar seus pensamentos e as conexdes realizadas
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durante a coleta e analise dos dados. Para a autora, 0s memorandos iniciais sao
anotacdes pessoais que reanem as observacOes feitas pelo pesquisador em
relacdo aos dados.

O que esta acontecendo no ambiente de campo ou dentro dos
relatos das entrevistas? [...]

O que as pessoas estédo fazendo?

O que a pessoa esta dizendo?

O que as atitudes e as afirmacdes dos participantes da pesquisa
pressupbem? (CHARMAZ, 2009, p. 217).

Como uma espécie de escrita fugaz feita no momento préximo a coleta de
dados, os memorandos constituem ponto de apoio aos pesquisadores da
Grounded Theory pois costumam ser revisitados nas etapas de analise e
codificacéo dos dados.

Considerando tais fundamentacdes (SOLE, 2009 e CHARMAZ, 2009), no
processo de andlise dos dados dessa pesquisa revisitamos as anotacdes do
diario de sala buscando insights, confrontacdes ou reafirmacdes em relacao as
outras fontes. Um trecho do diario de aula elaborado durante o ano letivo consta
no anexo A, a titulo de exemplificacao.

Nesse material, redigimos entdo nossas impressdes sobre as aulas,
algumas falas dos alunos, momentos polémicos ou que tenham gerado um
aprofundamento das discussdes. Buscamos sempre identificar os alunos nesse
material, com seu numero de chamada, colocando em linhas gerais o que
disseram, como reagiram, como foi a atividade, se houve resisténcias em alguns
momentos e como se efetivaram os debates dialogados. Embora esse
instrumento ndo tenha conseguido captar rigorosamente todos 0s
acontecimentos que se desenvolveram nas aulas, o diario de aula representou
um caminho de revisitacéo as intervencdes propostas ao longo do ano e nos foi
muito Gtil no momento de analise dos dados por conter indicadores importantes
acerca das potencialidades da didatica humanista da historia.

Além do diario de aula, outro instrumento de coleta de dados dessa
pesquisa foi as atividades realizadas pelos alunos durante as intervengdes em
sala de aula. Essas atividades séo constituidas de tarefas escritas, planejadas
de acordo com as caracteristicas particulares de cada turma. As atividades foram
organizadas considerando também as especificidades dos seis temas

selecionados e as fontes abordadas com os alunos durante oS encontros.
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Grande parte dessas atividades encontram-se reunidas nos anexos desta tese
e serdo explicadas uma a uma com maiores detalhes conforme as analises nos
topicos seguintes.

Nos proximos subitens desta tese, descreveremos entdo como foram as
intervengBes em sala de aula e discutiremos os resultados obtidos nas anélises
dos dados coletados. Em cada tema, também sera inserida uma analise prévia
dos dados coletados no questionario (pergunta 9%°), que sera descrito de modo
mais especifico no capitulo 5 desta tese. A escolha de adiantar um pouco essa
andlise foi tomada pois acreditamos ser relevante no momento da descri¢cdo das
intervencdes a verificacdo sobre como cada tema sensibilizou os alunos e se

houve relacées com sua vida pratica.

4. 4.1 Tema 1 — Imperialismo belga

Ao realizarmos o levantamento inicial de tematicas a serem discutidas
com as turmas de 9° ano, selecionamos o caso belga para trabalhar a concepgéo
de humanidade no contexto imperialista. Com isso, pretendia-se que os alunos
tomassem consciéncia da desumanidade, analisando um caso de experiéncia
histérica considerada traumatica. Segundo Risen (2015b, p. 159), “a traumatica
experiéncia historica dos crimes contra a humanidade constitui o desafio mais
radical ao novo Humanismo. Esses crimes desfiguram as caracteristicas da

historia humana com enormes e terriveis manchas”.

Em meados do século XIX, grande parte dos paises europeus
empreendeu atividades de exploracéo na Africa. O rei belga Leopoldo Il adquiriu
territorios congoleses e organizou uma sistematica exploracdo de marfim,
minérios e latex. As acbes desse governante no continente africano
estabeleceram um regime extremamente violento de trabalho forgado.

Leopoldo investiu quase toda a sua riqueza, contraindo
empréstimos e acordos com os cofres belgas, para a construcéo
de uma ferrovia que escoasse a producdo do marfim e depois

da borracha e de acordo com Mota (2001), a escraviddo pelo
trabalho forcado, fez com que os congoleses fossem submetidos

4 Esse tema gerou algum sentimento/emocao em vocé? Vocé consegue perceber como esses temas
estdo relacionados com a sua vida atualmente?
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a um verdadeiro sistema de selvageria e terror; os nativos eram
absolutamente dependentes dessa administragéo, as mulheres
e criancas eram mantidas como reféns para obrigar os homens
a fazerem a colheita penosa do latex, aldeias incendiadas,
massacres em massa, tortura com mutilagdes eram recorrentes,
se um soldado do Rei perdesse uma bala por falta de disciplina
ou por nao trazer os cestos cheios, era pedido para trazer a mao
direita do cadaver. (TRAUMANN; MENDES, 2015, p. 266).

Consideramos esse tema relevante por discutir aspectos relacionados a
concepcao de humanidade e por propiciar uma relacdo com a questéao atual do
preconceito. Segundo Risen (2015b, p. 37) “os estudantes devem perceber, ao
mesmo tempo, que as pessoas no passado tinham conceitos diferentes sobre o
que significava ser um ser humano”. Desse modo, para abordar o tema do
imperialismo belga em sala de aula, estruturamos previamente as aulas da

seguinte forma.

Turma Organizacgdo das aulas?*®

6 aulas no total

-1 aula de discusséo sobre conhecimentos prévios.
9A -3 aulas de leitura/atividades do livro didético.
-1 aula de discusséao e analise das fontes (1 e 2).

-1 aula para a atividade final.

4 aulas no total
9B -1 aula de discussédo sobre conhecimentos prévios.
-2 aulas de leitura/atividades do livro didatico.

-1 aula com orientagdes para pesquisa.

Em ambas as turmas foram realizados procedimentos de levantamento
de conhecimentos prévios, discussao dialogada e leitura/atividades do livro
didatico. Porém, adotamos abordagens diferenciadas de trabalho com fontes
histdricas com as turmas, para analisar quais seriam os resultados de dois tipos
distintos de estratégias pedagodgicas. Na turma do 9A, realizamos uma anélise

conjunta e dialogada de fontes em sala de aula e aplicamos uma atividade escrita

46 N3o iremos detalhar como foi cada aula apresentada nesse quadro. Nosso intuito é apenas mostrar
um panorama geral sobre como o assunto foi abordado nas turmas.
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com questbes. J& na turma do 9B, realizamos uma proposta de pesquisa
orientada para os alunos fazerem em casa. Nossa intencdo com essa
diferenciacdo de estratégias entre as turmas era verificar como os alunos
responderiam a um procedimento de andlise de fontes feito com a intera¢do do
professor e a um procedimento mais autbnomo de andlise de fontes feito sem a
interacdo do professor. A seguir, descreveremos brevemente essas

experiéncias.

Turma do 9A

Na turma do 9A, realizamos uma dinamica inicial para introduzir o tema

do Imperialismo.

A din&mica foi concebida sempre de forma dialogada, para que
os proprios alunos fossem chegando a algumas conclusdes.
Algumas questbes que realizamos na dindmica: a busca de
matéria-prima na Africa foi bem aceita pelos povos que vivam
la? Como era estruturado o modo de vida na Africa no século
XIX? De que formas as poténcias europeias articularam a
ocupacao/exploracdo desses territérios? Quais eram 0s
interesses das poténcias ao buscar territérios na Africa? Houve
bastante adesdo dos alunos a dindmica. Muitos comentaram
que iriam participar porque era mais facil “conversar” do que
“copiar do quadro”. (Diario de aula 01/03/2019).

A dindmica inicial da aula nos forneceu algumas ideias sobre os
conhecimentos dos alunos e nos orientou para planejar as aulas seguintes.
Utilizamos também o livro didatico nas aulas, buscando realizar leituras
conjuntas com a turma e a realizacdo de atividades interpretativas e de analise.
Percebemos pouca criticidade dos alunos durante as discussdes. Aqueles que
se manifestaram mais ativamente comentaram sobre a questdo de o
imperialismo ser um “roubo” e os trabalhos forcados uma espécie de
“escravidao”.

Houve uma aluna que durante a discuss@o expds um ponto de
vista bastante critico: “Professora, mas isso é roubo” ela disse,

sobre a exploracdo da matéria-prima. A mesma aluna chamou o

trabalho forgado nas colbnias de “escraviddo”. (Diario de aula

01/03/2019).
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Durante a analise de fontes presentes no livro didatico (imagem abaixo),
qguando abordamos a questdo da educacao imposta a muitos africanos, houve

uma breve discussao sobre o ensino de linguas estrangeiras.

Figura 4 — Imagem do livro didatico sobre Imperialismo

Em uma escola na
Argélia, professores
franceses ensinam a

cultura e os valores

europeus. No quadro,
os dizeres: "Minhas
criangas, amem a
Franga, sua nova
patria”. Fotografia tirada

por volta de 1860.

Fonte: livro didatico dos alunos - PELLEGRINI, Marco, DIAS, Adriana M.; GRINBERG,
Keila. Vontade de Saber Histéria 9° ano. 3. ed. Séo Paulo: FTD, 2015. p. 54.

Na analise da fotografia da pagina 54 porém, que mostra um
grupo de franceses ensinando em uma escola na Argélia
percebemos alguns comentérios que glorificavam a acéo
europeia. Uma aluna (24) do 9A comentou: “Ué eles estdo
aprendendo a falar outras linguas e isso é bom ndo é7’.
Percebe-se que aluna ndo desenvolveu a noc¢do de represséo
cultural imposta pelos europeus e apresentava uma Visao
positiva em relagcdo a dominacdo. Frente ao comentério dela,
propomos algumas questdes orais para incentivar a reflexao:
“Mas vocé gostaria de ser impedida de falar a sua lingua para
ter que falar uma lingua imposta por outro povo?” (Diario de aula
15/03/2019).

Nessa fala da aluna, percebemos que ela apresentou ideias de senso
comum baseadas em nocdes do presente para se referir ao aprendizado de
linguas que estava sendo trazido pelos europeus. Sua andlise em relacdo a
fonte apresentada ndo se aprofundou na identificacdo da intencionalidade do
fato retratado. A imposicdo da lingua, fato abordado nesta fonte, estava
atrelada a concepcéo nacionalista francesa na época imperialista. Faltou a
aluna compreender a realidade do passado de forma contextualizada,
relacionando a fonte com a época estudada. Foi necessario problematizar a
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qguestdo com ela, questionando-a sobre o aspecto impositivo da lingua e sobre

a questado da aculturacéo que era feita no contexto imperialista.

Além de debates e atividades com base nas fontes do livro didatico,
propomos também a analise de um trecho de texto historiografico (Fonte 1-
anexo B), para aprofundar com a turma seus conhecimentos sobre o contexto
imperialista. Mostramos também algumas fotografias na televisdo da sala de
aula. As imagens evidenciam o sofrimento dos congolenses e as atrocidades
cometidas pelo governante belga durante a exploracéo do territério africano.

Figura 5 — Fonte 2 — Fotografias Imperialismo

Fonte: https://www.megacurioso.com.br/historia-e-geografia/100440-leopoldo-ii-da-
belgica-um-dos-reis-mais-sanguinarios-de-todos-o0s-tempos.htm

Apbs a abordagem das fontes historicas 1 e 2, propusemos uma atividade
final (anexo C) aos alunos, para concluir discussdes sobre o tema. As seguintes
guestdes foram propostas:

1. Qual era o objetivo do Rei Leopoldo Il ao empreender politicas de
exploracdo na Bélgica?
2. O que as imagens mostram sobre o processo de exploracao realizado no

Congo?
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3. Que sensagdes as imagens analisadas causaram em vOCé?

4. Com base na andlise das imagens e na leitura do texto, para o Rei
Leopoldo Il todos os seres humanos eram iguais? Por qué? Explique.

5. Vocé acredita que atualmente ainda existem pessoas que tém opiniao
semelhante a do rei Leopoldo 11?7 Explique.

As duas primeiras questbes buscavam abordar aspectos mais
interpretativos, para que os alunos fizessem a andlise dos dados do texto e das
imagens. J4 as trés Ultimas perguntas exigiam reflexdes mais complexas,
guestionando os alunos sobre a concepcdo de humanidade existente no
contexto imperialista e sobre as impressdes pessoais dos alunos. Buscamos
também trazer a discussdo para a atualidade, no ultimo questionamento. As
atividades foram respondidas pelos alunos do 9A ao longo de uma aula de

cinquenta minutos.

Ao passamos as fotografias na televisdo da sala de aula foi perceptivel o

interesse da maioria dos alunos.

Uma coisa [h]orrivel, fiquei aterrorizada, uma imagem muito forte
gue faz [nés] pensar[mos] como um ser humano pode fazer isso
com uma crianga, se é que podemos chamar uma pessoa
[assim] de humano. (Resposta do aluno 18-9A).

Entretanto, alguns alunos se mostraram indiferentes. O aluno 29, por
exemplo, ndo demonstrou sensibilizacdo com as fotografias, como mostra o

diario de aula.

Um aluno (29) entregou sem ter terminado de responder todas.
Tentei incentiva-lo dizendo: “Essas imagens ndo causam nada
em vocé?”. Ele respondeu sem muito interesse: “Ndo, séo
pessoas do passado, ndo tem nada a ver comigo, ja passou” e
entregou a folha parcialmente respondida. (Diario de aula
22/03/2019).

A partir dos dados do diario de aula, podemos perceber que o estudante
29 apresentou uma percepcao de indiferenca perante os seres humanos do
passado, que, sob seu ponto de vista, por serem do passado ndo tém ligacao
consigo, um ser humano do presente. Usando as palavras de Lee (2003, p. 19),
0 passado foi entendido como “uma casa de gente desconhecida a fazer coisas

ininteligiveis”. Ao afirmar que “sé&o pessoas do passado... ja passou” o aluno nédo

127



estabeleceu as relagbes cognitivas para analisar as intenc¢des, circunstancias e
acOes dos sujeitos estudados, apresentando falhas na capacidade de fazer o
uso coerente das evidéncias para analisar o conjunto especifico de
problematicas debatido nas aulas. De acordo com Lee (2003), esse fazer sentido
€ que constitui a base do conceito de evidéncia historica que deve fazer parte do

processo de aprendizagem.

A atividade final constituiu o material principal a ser analisado no tema 1.
Nessa tese, trataremos apenas da analise das trés ultimas questdes (atividades
3, 4 e 5). Ao perguntarmos aos alunos que sensacfes as imagens causaram
neles, pudemos agrupar as respostas de acordo com as seguintes ideias

nucleares.

Quadro 7 — Sensacdes causadas pelas imagens (Imperialismo)

SensagOes causadas Numero de identificacdo do
pelas imagens aluno (9A)
Tristeza (9 alunos) 2,7,10, 11, 14, 16, 21, 25, 26

Ruim (4 alunos) 3,17, 20, 22
Horror (3 alunos) 6,17, 18
Sofrimento (3 alunos) 8,9, 24
Odio (3 alunos) 13, 25, 28
Terror/Aterrorizado (2 alunos) | 1, 18

D6 (2 alunos) 23, 28
N&o respondeu (2 alunos) 27,29
Agonia (1 aluno) 5
Angustia (1 aluno) 16
Vergonha (1 aluno) 28

Pavor (1 aluno) 25

Raiva (1 aluno) 13
Covardia (1 aluno) 19
Espanto (1 aluno) 12

Dor forte (1 aluno) 4

Fonte: a autora.

Percebe-se que a maioria dos alunos foi sensibilizada pelas imagens e

demonstrou sentimentos de aversado ao que foi retratado. As palavras “tristeza”,
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sentimento “ruim”, “horror”, “sofrimento” e “6dio” foram as mais citadas nas
respostas. Apenas dois alunos nao responderam, deixando a questdo em
branco. Podemos perceber, portanto, que as imagens puderam causar efetiva
sensibilidade, provocando nos alunos uma aproximacao ao que as pessoas do
passado viveram (empatia histérica mais ou menos sofisticada), numa logica
essencialmente emotiva e pessoal, e com menor expressao qualificaram o que

” o«

sentiram sobre quem agiu sobre aqueles seres humanos “vergonha”, “covardia”.

Quando questionamos os alunos sobre a concepg¢éo de humanidade do
rei Leopoldo II, pretendiamos observar se eles compreendiam que a politica
imperialista era baseada em uma ideia desigual de humanidade e ndo previa
como relevante aspectos como a dignidade dos congoleses. Pretendiamos
compreender se a categoria humanidade era analisada pelos alunos de forma
contextualizada, ou seja, que depende da época, do ponto de vista e dos

interesses.

Quadro 8 — Concepcédo de humanidade (Imperialismo)

Numero de identificacdo do aluno Ideia nuclear
(9A)
1,2,3,4,5,6,7,11, 17, 18, 19, 20, 21, | Seres humanos ndo eram iguais.
22, 23, 25, 28

8,9, 10, 13, 14, 24, 26 Resposta sem coeréncia. Afirmou

gue sim, mas justificou como nao.

16, 29 Resposta copiada do texto de apoio,

sem coeréncia para analise.

12 Seres humanos eram iguais.

27 Resposta em branco.

Fonte: a autora.

Nessa questdo os alunos foram levados a refletir sobre a experiéncia
histérica de desumanizacao, para que pudessem perceber de modo historicizado
as acdes do governante belga no Congo. De acordo com a analise dos dados,
de um total de 28 alunos, 17 afirmaram que Leopoldo Il ndo considerava os seres
humanos como todos iguais. Outros 7 alunos apresentaram certas incoeréncias

nas respostas. Em um primeiro momento, eles responderam “sim” a pergunta se
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0 Leopoldo II considerava todos os seres humanos sob um mesmo ponto de
vista. Entretanto, na justificativa eles mostram argumentacfes contrarias.
Também obtivemos uma resposta em branco e 2 alunos que copiaram trecho do

texto de apoio, ndo evidenciando nenhum ponto de vista claro.

Desse modo, de acordo com os dados ressaltados, a maioria dos alunos
conseguiu relacionar de modo coerente as acdes de Leopoldo Il com
determinada concepcdo de humanidade que diferenciava as pessoas em
determinados grupos. Em uma das narrativas, percebe-se que o aluno fez uma
analise sobre a ideia de superioridade/inferioridade apresentada pelo

governante.

Ele se achava-se superior por ser rico e por ser europeu branco.
(Resposta do aluno 21-9A).

Depois, perguntamos aos alunos se o ponto de vista de Leopoldo Il possui
adeptos na atualidade. Nossa intencdo era que 0s alunos exercitassem seu
pensamento critico e estabelecessem uma relacao entre diferentes concepc¢des

de humanidade no passado e no presente.

Quadro 9 — Ainda existem pessoas que tém opinido semelhante a do rei

Leopoldo?
Numero de identificacdo do Ideia nuclear
aluno (9A)
1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10, 12, | Sim
13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 21, -Preconceito/racismo (2, 5, 6, 8, 17, 21, 28)
25, 26, 28 -Ganéancia por dinheiro (3, 9, 10, 18, 19, 26)
-Violéncia/crueldade (4, 16, 20)
-Outros
11, 22, 27 Nao
24 N&o sei
23 Depende
29 N&o respondeu

Fonte: a autora.

De acordo com a incidéncia de respostas, destacamos algumas ideias

nucleares que representam o ponto de vista dos alunos. De acordo com a maior
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parte deles, muitas pessoas ainda apresentam um ponto de vista que diferencia
os seres humanos em inferiores/superiores, compondo uma opinido préxima a
de Leopoldo Il. Segundo as narrativas, essa diferenciacdo entre seres humanos
ocorre principalmente por motivos como: preconceito/racismo, ganancia e

violéncia.

Turma do 9B

Na turma do 9B realizamos a discusséo inicial com os alunos, de modo
dialogado, buscando observar seus conhecimentos prévios sobre o tema.
Entretanto, nessa aula ocorreu um episédio de desentendimento entre dois
alunos. Eles discutiram sobre motivos particulares e comecaram a realizar
agressoes fisicas no meio da aula. Nesse momento, a direcdo da escola foi
chamada e a aula foi completamente interrompida. Com esse episédio, muitos
alunos se dispersaram e nao foi possivel continuar o tema. Nas aulas seguintes,
trabalhamos com o livro didatico, lendo com a turma, analisando as fontes
imagéticas e discutindo com eles o conceito de imperialismo. Analisamos um
mapa com as possessodes europeias no continente africano, discutimos formas

de resisténcia dos nativos e o conceito de Darwinismo Social.

Para essa turma foi proposta uma abordagem diferenciada para
sistematizar a atividade final. Solicitamos aos alunos um trabalho de pesquisa,
em que eles teriam que buscar informacdes sobre um caso especifico de
imperialismo: o caso belga. Orientamos os alunos sugerindo dois sites
adequados a faixa etaria e solicitamos que eles escrevessem uma narrativa
histérica com base nas fontes, usando suas proprias palavras, sobre o processo

de exploragcéo no Congo empreendido pelo rei belga Leopoldo Il.

Apo6s uma semana, muitos alunos vieram comentar informalmente sobre
as imagens que viram na internet. Alguns realizaram inclusive desenhos no

trabalho.
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Figura 6 — Trabalho dos alunos (Imperialismo)

As alunas que fizeram esse
trabalho representaram a
pratica de decepamento das
maos em uma pessoa
branca com cabelos lisos, o
gue nos indica uma empatia
histérica restrita pela falta de
contextualizacdo em relacéo

ao fato estudado.

Nesse trabalho, a
representacéo da pratica de
decepamento das maos foi
feita em um
afrodescendente, o que
evidencia um nivel mais
sofisticado de
contextualizagdo do que o
caso anterior. Ambos,
entretanto, trazem uma
grande carga emotiva nas

representacoes.

O aluno colou trés fotos em
seu trabalho e veio falar
pessoalmente ao entregar a
pesquisa o quanto tinha
achado “horrivel” as
imagens, e que por isso as
trouxe coladas no trabalho.
Vé-se que ele trouxe as
fontes como um sinal de
alerta e para possivelmente
provar seu ponto de vista em

relacdo ao fato estudado.

Fonte: atividade final apresentada pelos alunos do 9B.

Acreditamos que as discussbes em relacdo ao imperialismo foram

capazes de despertar em grande parte dos alunos aspectos relacionados com a

realidade do passado que estudavam que fizeram emergir ideias acerca de

empatia historica. As imagens foram o elemento que mais causaram indignagao

em ambas as turmas. Até mesmo os alunos do 9B que n&o discutiram em sala

de aula as fotografias dos congoleses, puderam acessa-las na pesquisa e

conseguiram estabelecer um nivel emocional aprofundado de analise a partir

delas, pois certamente se sentiram sensibilizados. Concordamos com Risen

(2015b, p.38), que “a experiéncia historica da desumanidade € uma provocagéo

muito importante para os estudantes perceberem a historicidade da mais

profunda convicgao sobre o valor inerente da condigdo humana”.
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Nosso objetivo nessa intervencdo foi abordar principalmente a
sensibilidade dos alunos em relacdo aos sofrimentos e a desumanizacdao que
marcaram a exploracao do Congo belga, no século XIX. Utilizamos as fotografias
como fontes principais, para observar como as turmas iriam relacionar o
conteldo aos motivos que levam as pessoas a ter concepcgdes diferentes em

relacdo aos seres humanos.

De modo geral, pudemos constatar algumas conclusdes importantes que
poderdo constituir material relevante na andlise final desta tese. Em primeiro
lugar, as fotografias foram instrumentos pedagdgicos que potencializaram as
sensibilidades dos alunos. Seja em sala de aula diretamente ou em casa durante
a pesquisa que solicitamos aos alunos, as imagens puderam efetivamente
mobilizar nos alunos o interesse pelo tema e despertar sensac¢des de indignacao

e tristeza.

Em segundo lugar, a maioria dos alunos percebeu que as pessoas podem
apresentar diferentes visdes sobre o conceito de ser humano, dependendo da
época e do contexto onde estdo inseridas. Com a abordagem contextualizada a
partir de duas tipologias de fontes (texto historiografico e imagens), a maioria dos
alunos conseguiu identificar o ponto de vista do monarca que vivia 0 momento

imperialista e historicisou o ponto de vista analisado.

Por fim, a maioria dos alunos estabeleceu uma relacdo entre
passado/presente, ao identificar uma espécie de continuidade na questdo de
diferenciacdo entre seres humanos, apontando como motivos principais dessa

diferenciacdo: Racismo / Ganancia por lucro / Violéncia e crueldade.

O tema do Imperialismo belga também foi abordado no questionario final
desta investigacdo e propiciou andlises iniciais sobre dois indicadores: a
sensibilizacdo provocada pelo contetdo e o estabelecimento de relacdes com a
vida atual. Para o calculo da média de intensidade, consideramos como pesos:
0: nada / 1: pouco / 2: médio / 3: muito / 4: muitissimo. ApoOs a valoracao dos
pesos, foi feita a soma e divisdo pelo nimero de participantes (45), com 0 uso
do software SPSS, para que pudéssemos chegar a uma média de intensidade.
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Gréfico 3 - Esse tema gerou algum sentimento/emoc¢ao em vocé?

36,4%

26,1%

22,7% 21,7%

17,4%18,2% 17,4% 17,4%
13,6%
9,1% I
Nada Pouco Médio Muito Muitissimo
HOA EO9B

Média de intensidade: 1,91

Fonte: a autora.

De acordo com os dados do grafico 3, evidencia-se uma média de
intensidade baixa (1,91) quanto a sensibilizagdo provocada pelo tema do
imperialismo. Embora muitos alunos tenham demonstrado indignagdo ao
analisar as fotografias durante as aulas, no momento de responder ao
questionario poucos manifestaram muitissimo (21,7% e 13,6% respectivamente)
no que se refere & provocacdo de sentimento. Quando se estabelece um
parametro entre as duas turmas, pode-se perceber que a turma do 9A foi
claramente mais inclinada a sensibilizacdo do que o 9B, apresentando
indicadores mais altos de muito (26,1%) e muitissimo (21,7%) e mais baixos de
nada (17,4%), pouco (17,4%) e médio (17,4%). Possivelmente, esse fato esta
relacionado as estratégias didaticas empregadas nas intervencdes em sala de
aula. Como no 9B apenas solicitamos uma pesquisa e no 9A analisamos
fotografias e dialogamos mais sobre as fontes com os alunos, isso pode ter

influenciado na capacidade de sensibiliz4-los em relagédo ao assunto.
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Grafico 4 - Vocé consegue perceber como esses temas estédo relacionados
com a sua vida atualmente?

6,4%
34,89% 4%
0,
30,4% 1,8%
17,4%
13,6% 13,6%
8,7% 8,7%
I 4,5%
Nada Pouco Médio Muito Muitissimo

HOA m9B

Média de intensidade: 1,22

Fonte: a autora.

Os dados do grafico 4 mostram que o tema do imperialismo belga ndo
propiciou uma forte relagdo com a vida prética dos alunos. Os indicadores nada
(34,8% e 36,4%) e pouco (30,4% e 31,8%) foram os mais citados e evidenciam
uma distancia grande entre a tematica e a vida diaria dos estudantes. A reflexédo
acerca do conceito de humanidade ndo conseguiu se estabelecer plenamente
nas turmas e, embora alguns tenham compreendido de forma historicizada o
conceito de humanidade, a maior parte dos alunos teve dificuldades em articular

uma relacéo sofisticada*’ entre passado/presente.

Um dado interessante no indicador do gréafico 4 € a diferenca entre o 9A
e 0 9B. Na turma do 9A, em que realizamos uma proposta mais aprofundada de
analise de fontes presencialmente com os alunos e que aplicamos um
questiondrio escrito para que sistematizassem suas interpretacoes, 8,7% dos
alunos identificaram que o tema possui “muitissima” relagdo com sua vida
atualmente, enquanto apenas 4,5% dos alunos do 9B puderam fazer essa

identificacdo. Acreditamos que esse indicador pode estar relacionado a

47 Nesta tese, usamos o termo “sofisticada” para se referir aos niveis considerados mais avancados do
pensamento historico dos alunos, de acordo com a ideia de progressao de niveis proposta pela
pesquisadora Isabel Barca.
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discussdo que propusemos na atividade escrita com a turma do 9A,
principalmente na Ultima pergunta®® que aproximava o tema da atualidade,
instigando os alunos em uma reflexao sobre a concepcéo de ser humano. Como
no 9B foi adotada a proposta de pesquisa em casa, pode ser que muitos alunos
ndo tenham alcancado o nivel sofisticado de estabelecer relagbes mais

profundas entre passado e presente.

4.4.2 Tema 2 - Primeira Guerra Mundial

Selecionamos o tema da Primeira Guerra Mundial para analisar com 0s
alunos cartas e relatos escritos de soldados como fontes histéricas, buscando a
sensibilizacdo em relacéo as condicfes diarias da vida de um soldado durante o
conflito bélico e ao papel social das mulheres nesse contexto. Utilizamos também
algumas fotografias de trincheiras e de ferimentos causados por armas quimicas.
Com isso, buscamos incentivar nos alunos a internalizacdo da experiéncia
histdrica, tratando a guerra nas suas diferentes dimensdes: condi¢cdes dos
soldados nas trincheiras, situacdo das mulheres no esforco de guerra,

desenvolvimento de armas quimicas e seus potenciais de destrui¢ao.

O desenvolvimento desse tema esta amparado na ideia de que os alunos
fornecem sentidos a experiéncia histérica e, de forma particular, & experiéncia
da guerra ndo so a partir de sua dimensao cognitiva, mas também emocional.
Pois, assim como Rusen (2012, p. 103), defendemos que “a constituigdo de
sentido pela consciéncia histérica inclui tanto o aspecto cognitivo como os
aspectos emocional e pragmatico”. Para o autor, a pressao da experiéncia
favorece os niveis de interpretacdo do passado, que possibilitam assim o

desenvolvimento do aprendizado historico.

Para abordar o tema em sala de aula durante a intervencéo, estruturamos

as aulas da seguinte forma.

48 Vocé acredita que atualmente ainda existem pessoas que tém opinido semelhante a do rei Leopoldo
11? Expligue (Consta no anexo C).
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Organizacao das aulas 9A e 9B
Total de aulas: 10

e 2 aulas dialogadas a partir de esquemas no quadro abordando o
contexto geral da guerra e analisando os conhecimentos prévios
dos alunos.

e 2 aulas de leitura/questdes do livro didatico.

e 1 aula sobre as mulheres e a guerra.

e 1 aula de analise de relatos escritos de soldados sobre as
trincheiras (fonte 1).

e 1 aula de andlise de carta de enfermeira (fonte 2).

¢ 1 aula com analise de fotografias (fonte 3).

e 1 aula de revisao.

e 1 aula de avaliacéo final.

Para a organizagdo das aulas, buscamos priorizar assuntos que
pudessem estabelecer claras relacdes com a atualidade, para que os alunos
pudessem conceber a humanidade sob um ponto de vista de longa duracao,
como é o caso da questao da autonomia feminina. As aulas foram organizadas

de acordo com o livro didatico e com as fontes indicadas a seguir.

Fonte 1: Relatos escritos de soldados

O campo de batalha é terrivel. H4 um cheiro azedo, pesado e penetrante de
cadaveres. Homens que foram mortos no ultimo outubro estdo meio afundados
no pantano e nos campos de nabo em crescimento. As pernas de um soldado
inglés, ainda envoltas em polainas, irrompem de uma trincheira, o corpo esta
empilhado com outros; um soldado apoia seu rifle sobre eles. Um pequeno
veio de agua corre através da trincheira, e todo mundo usa a agua para beber
e se lavar; € a unica agua disponivel. Ninguém se importa com o inglés palido
gue apodrece alguns passos adiante. No cemitério de Langermak, os restos
de uma matanca foram empilhados e os mortos ficaram acima do nivel do
chéo.

BINDING, Rudolf. Um fatalista na guerra. In: MARQUES, A. M.; BERUTTI, F.
C.; FARIA, R. de M. Histéria contemporanea através de textos. 11. ed. Sao
Paulo: Contexto, 2008. p. 119.

Os ratos me interrompiam. Eles eram gordos, cinzentos e atrevidos. Um deles
apareceu as 3 horas da manha, ficou olhando para mim e guinchando. Quando
ja ndo antevia nenhuma possibilidade de ir me deitar, fiquei tdo enfurecido que
0 ataquei com uma vara, com 0 que espirrei tanta lama na minha cara que,
depois, tive de passar uma hora a tirar uma enorme quantidade que me atingira
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o olho. Errei a pontaria e fiquei a imaginar o rato com uma das patas sobre o
nariz a gozar com a minha cara.

DEPOIMENTO do capitédo T. P. C. Wilson, 1916. In: Histéria do século XX:
1914-1919. S&o Paulo: Abril Cultural, 1968. p. 796.

Fonte 2: Carta da enfermeira Marion

Querida Amy,

N&o tive nenhum minuto para lhe escrever nas Ultimas trés semanas e também
nao poderei escrever muito agora, mas explicarei por qué. [...] Agora nosso
hospital mudou de categoria e, em vez de recebermos as pessoas com
ferimentos leves, como todos os outros hospitais em uma zona de guerra,
recebemos pacientes gravemente feridos, particularmente os que necessitam
de cuidados ortopédicos, especialidade do doutor Fitell. HA uma centena de
pacientes neste setor, e garanto que vocé jamais sentiu tais odores ou teve
tais visbes. Ndo posso contar quantas amputacdes houve, quase todos os
casos gue chegaram.

Um homem perdeu ambas as pernas. Ele ficou por seis dias em um buraco
aberto por uma granada. Ali ndo havia nada para comer e, além de estar cheio
de agua, ndo havia nada a ndo ser o corpo de seu melhor amigo, morto,
boiando. [...]

Histérias de quem estava la. Guia do estudante. Disponivel
em:<http://guiadoestudante.abril.com.br/100-anos-primeiraguerra-
mundial/historias.html>. Acesso em: 4 maio 2016.

Fonte 3: Imagens

Figura 7 — Fotografias das trincheiras e de ferimentos por armas quimicas

Fonte: https://ensinarhistoria.com.br/primeira-guerra-mundial-horrores-e-
sofrimentos-da-guerra-quimica/
https://www.facebook.com/museudeimagens/photos/a.847888368558332/13164013
85040359/
https://f5dahistoria.wordpress.com/2011/05/27/i-guerra-mundial-a-vida-nas-
trincheiras/
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Durante a discusséo sobre a carta, buscamos desafiar os alunos a
interpretar e a desenvolver as suas ideias acerca de evidéncia historica,
questionando a fonte histérica, especificamente em relacdo a tipologia do
documento, seu estatuto e autoria. Importante destacar que discutimos com 0s
alunos que as cartas possuem um significado pessoal, que revela aspectos da

intimidade de quem escreve.

Foi abordada como fonte histérica e discutimos com os alunos
as particularidades desse tipo de recurso. Eles chegaram a
compreensdo de que nas cartas assume-se um papel mais
intimista e emotivo. (Diario de aula 23/03/2019).

Na aula, buscou-se entdo uma reflexdo sobre o carater de especificidade
da fonte, levantando reflexdes sobre as narrativas presentes nas cartas e seu
carater intimista e emotivo. De acordo com Risen (2015b, p. 49), “é certo que o
fator emocdo desempenha um papel importante. As emocg¢des mediam o
pensamento e a vontade”. Desse modo, muito mais do que interpretar o texto da
fonte, buscou-se propiciar aos alunos nog¢des sobre como “saber ler” a fonte,
analisando sua mensagem e suas inten¢fes, assim como identificando sua
tipologia em termos de suporte e estatuto (privado, publico, divulgacédo geral,
institucional, legal, etc).

Outro aspecto relevante durante as discussdes foi 0 impacto que as
fotografias causaram nos alunos, principalmente aquelas que traziam as
consequéncias do uso de armas quimicas e dos ratos. Era recorrente nas aulas
o retorno a esse tema.

Algo que realmente chamou a atencéo foi a questado das armas
guimicas (uso do gas mostarda). Eles sempre tocavam no tema

durante a revisdao, comentando sobre os horrores dessas
experiéncias. (Diario de aula 12/04/2019).

Para abordar a questdo das mulheres no contexto de guerra, dividimos a
aula em duas partes: realizamos uma dinamica inicial de discussao de
conhecimentos prévios e depois a leitura dindmica de péaginas do livro didatico.
No contexto da Primeira Guerra Mundial, com a mobilizagdo masculina nas
frentes de batalha, em muitas familias as mulheres passaram a exercer papéis
mais autbnomos na manutencdo do sustento diario. Assim, muitas delas
passaram a trabalhar em fabricas e a frequentar espacos publicos sem
acompanhantes por exemplo. Ao fim do conflito, algumas dessas conquistas
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foram mantidas, assim como mudancas culturais refletidas na moda e no
comportamento. Realizamos essa discusséo sobre a emancipac¢ao feminina com
as duas turmas. Nossa intencdo com essa contextualizacdo era estabelecer
relacbes com a atualidade, evidenciando aos alunos que a ampliacdo dos
direitos femininos é um processo histérico que vem sendo construido
arduamente pelas mulheres ao longo dos anos. Para iniciar a dinamica,

propusemos um trabalho com os conhecimentos prévios dos estudantes.

Escrevemos a palavra MULHER no quadro e aguardamos a
reacao dos alunos. Muitos comecaram a falar ao mesmo tempo,
tentando adivinhar sobre o que irilamos abordar na aula. Alguns
até disseram: “As mulheres na Primeira Guerra”. Questionamos
entdo sobre o papel das mulheres no conflito e sobre a questao
da autonomia feminina ap6s a guerra. Percebemos que as
meninas falavam com maior entusiasmo que 0S meninos,
claramente se identificando com a questéo da for¢a feminina em
ganhar espaco no mercado de trabalho, em ser mais
independente no dia a dia, etc. (Diario de aula 02/04/2019).

Como apontado no diario de aula, o tema aparentemente mobilizou mais
as meninas. Na turma do 9B, essa discussdo ganhou destaque e mostrou-se
efetiva na elaboracdo de um debate aceso de ideias. Na verdade, nem
conseguimos propor a atividade de conclusdo da mesma maneira como ocorreu
no 9A. A aula em que haviamos planejado acabou se alongando nas discussdes
e ndo foi possivel coletar as respostas dos alunos. Entretanto, foi possivel
perceber que a turma se mostrou mais expressiva em relacdo ao tema e o

didlogo foi maior.

Nessa turma houve uma polémica bastante interessante nessa
aula. Um aluno (13) comecou a dizer uma frase que pareceu
encaminhar-se a um ponto negativo referente as mulheres. Ele
disse bem alto, em relagdo ao periodo da guerra: “Depois disso
a coisa desandou...”. Sua abordagem parecia dizer que a partir
da conquista de maior autonomia, as mulheres teriam se
encaminhado para o que ele disse ser um “mal caminho”. Muitas
meninas ficaram nervosas com a fala dele e rapidamente
responderam reafirmando a importancia da mulher no passado
mas também hoje em dia na sociedade. A discusséo ficou
bastante inflamada (no bom sentido). No final, o aluno disse
estar errado e assumiu que tinha feito um comentario sem
propriedade nenhuma. A discussédo foi tdo produtiva e com
tantas opinides criticas que ndo houve tempo de encaminhar a
discusséo para a leitura do material didatico (conforme tinhamos
planejado). Tal fato nos pareceu uma coisa muito boa. A aula
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ganhou “vida” e o livro didatico ndo teve espaco ali. (Diario de
aula 02/04/ 2019).

A partir do comentario do colega sobre a questdo da autonomia feminina
o tema pareceu mobilizar a indignacdo das meninas, promovendo debates de
foro emocional em sala de aula. Elas levantaram a voz para responder ao que
foi colocado, deixando 0 amigo em uma situa¢ao de embaraco e vergonha. Tanto
foi que ele reconheceu o erro. Podemos analisar essa situacdo em sala de aula
como bastante proveitosa, pois as meninas estabeleceram relacbes entre
passado e presente, compreendendo-se como parte de um universo feminino
abrangente, enquanto os meninos se mostraram um pouco mais distantes das

discussoes.

Na turma do 9A, propusemos uma atividade escrita para os alunos, como
forma de encerramento do tema. Para isso, passamos a eles um trecho de uma

obra do historiador Eric Hosbawm.

“O aspecto mais importante dessa catastrofe é que a humanidade aprendeu
a viver em um mundo em que a matanca e a tortura em massa se tornaram

experiéncias do dia a dia que ndo mais notamos.”
HOBSBAWM, Eric. A Era dos Extremos. S&o Paulo: Companhia das Letras, 1995.

e Leia a frase de Hobsbawm e responda: como a guerra afetou a

humanidade?

Nossa intencdo era que apos as analises das diversas fontes historicas,
os alunos fossem capazes de estruturar sua propria interpretacdo sobre os
impactos da guerra. Nos fundamentamos na ideia de Riusen (2012, p. 106) de
que “os alunos devem ser habilitados a produzir interpretagcdes e orientacdes
histéricas proprias”. Assim, propusemos uma questao aberta e interpretativa,
que solicitava a analise dos alunos quanto aos impactos da guerra para a

humanidade.

Nossa intengdo com esse estudo foi observar se os alunos seriam
capazes de se compreender como parte da humanidade, colocando-se como
parte integrante de um todo. Esse pressuposto parte da argumentacéo de Risen
(2015b, p. 31) de que “a educacgao historica na escola deve apresentar esta
forma de vida como resultado de um processo histérico de longa duracdo. Este
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pode ser caracterizado como um processo de humanizagcdo do Homem”. Embora
o0 contexto bélico europeu do inicio do século XX aparentemente possa ser
considerado distante dos alunos brasileiros, o compreendemos aqui como parte
da discussao sobre a dignidade humana frente a uma experiéncia traumatica e
relevante na constituicdo de direitos femininos atuais e na reflexdo sobre
tragédias humanitarias.
Tematizar a humanidade como a questéo central do ensino e da
aprendizagem histérica coloca toda a discussao do passado e
do seu impacto no presente e no futuro na estrutura da histéria
universal. “Universal” nao significa trazer tantos fatos quanto
possivel para o estoque de conhecimento que os estudantes
deveriam adquirir. Em vez disso, € uma forma de interpretar e
compreender os acontecimentos e desenvolvimentos histéricos
primorosamente selecionados, com a qual os alunos devem se
familiarizar, A humanidade deve ser internalizada nos processos
de aprendizagem como uma dimenséo da vida humana, que

esta sempre presente em suas multiplas manifestaces e
mudancgas. (RUSEN, 2015b, p. 33).

Desse modo, trazer o tema da guerra para as aulas implica em discutir os
variados aspectos ligados a expressdo da vida humana, selecionando
acontecimentos capazes de despertar possiveis identificacbes mais amplas com
o conceito de humanidade. Recebemos 18 respostas a questdo proposta, ha
qual os alunos puderam estruturar suas narrativas livremente, citando mais de
um tema, por exemplo. Analisamos as respostas buscando as mensagens

nucleares expostas por eles.

Quadro 10 — Como a guerra afetou a humanidade?

Ideias nucleares Mencdes
Gas mostarda e suas consequéncias 12

Fome, falta de higiene
Mortes e armas letais

Autonomia feminina
Problemas psicoldgicos

Humanidade e o futuro
Perdas territoriais para alguns paises

Fonte: a autora.

RPINN W NN

Foi possivel identificar que 12 alunos citaram em suas respostas a

questdo do gas mostarda. Acreditamos que isso decorre das imagens que
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apresentamos a turma, mostrando soldados com deficiéncias causadas por essa
arma ainda nova na época da guerra. Outra questdo que mostrou certa
sensibilizacao por parte dos alunos foi a situacéo dos soldados nas trincheiras,
que passavam fome e viviam um cotidiano marcado pela falta de higiene, tema
citado por 7 alunos. Esse também foi um tema tratado por meio de fotografias
nas aulas, além de depoimentos escritos. Algumas imagens mostravam inclusive
uma seérie de ratos que eram usados como “diversdo” pelos soldados, em
brincadeiras de cacga dentro das trincheiras. Essa especificidade foi citada por 2
alunos em suas respostas. Nota-se que os temas mais citados pelos alunos em
suas respostas estdo ligados a um lado mais emocional de analise da realidade
do passado. A questdo da autonomia feminina foi citada apenas por 3 alunos (2
meninas e 1 menino).

Com a guerra as mulheres se tornaram mais independentes,

pois com a auséncia dos homens elas podiam sair sozinhas,

trabalhar nas fébricas fazendo armas e muni¢bes, elas
comecgaram a usar calga, sutid, etc. (Resposta do aluno 9-9A).

Além disso, “problemas psicoldgicos” foram citados por 2 alunos, que
utilizaram essa expressao para indicar os efeitos das inUmeras mortes. Embora
pouco recorrente, com apenas 1 aluno, a questdo dos territérios apareceu
também entre as respostas, visto que a guerra gerou uma reconfiguracdo dos
estados europeus. Por fim, gostariamos de destacar a ideia nuclear intitulada
“‘Humanidade e o futuro”. Dois alunos fizeram uma reflexdo com ideias mais
sofisticadas sobre o contexto estudado, apresentando uma concepg¢ao mais

abrangente sobre o conceito de humanidade.

A humanidade “percebeu” que a agressdo néo leva a nada nem
o poder mais sim ficar em casa com a familia, sair com os amigos
e ndo reclamar da vida. Teve falta de alimento, a fome chegou
enquanto pessoas morriam para tentar acabar com toda essa
violéncia, para mostrar isso a humanidade, para que eles se
perguntassem “pra que tudo isso?” (Resposta do aluno 19-9A).

O aluno 19 demonstrou alguns impactos da guerra, falando de temas
como fome, violéncia, morte e agressao. No final da resposta, ele inseriu uma
guestao retorica para evidenciar que a guerra gerou um periodo de reflexao para
gue todos se questionassem quanto ao real papel do conflito. Percebe-se que o

aluno identifica a guerra como um problema de carater universal, pois utiliza a
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categoria “humanidade” em sua resposta. A resposta traz também aspectos da
subjetividade do aluno como no trecho: “ficar em casa com a familia, sair com os
amigos e nao reclamar da vida”. Tal afirmacéo nao foi levantada durante as aulas
em nenhum momento, mostrando-se como uma interpretagcéo prépria do aluno

sobre o que seria um mundo sem guerra.

Ja o aluno 26 apresentou uma reflexdo sobre “dores e sofrimentos”
causados pelo conflito, citando também uma preocupac¢do com o futuro. Para
ele, a morte de jovens privou essas pessoas de terem oportunidades pois elas
“tinham muito o que aprender ainda”.

Muitas pessoas jovens que morreram e que tinham uma vida
pela frente, muitas oportunidades que eles teriam, mulheres sem
marido para criar os filhos, mudancgas diarias, muito sofrimento.
A guerra afetou levando as pessoas que tinham muito o que
aprender ainda, pessoas boas, honestas, causou muitas dores

para os familiares dos soldados, muitas doengas causadas pelas
condi¢cBes absurdas das trincheiras. (Resposta do aluno 26-9A).

O aluno traz a questdo do futuro interrompido por conta da guerra e de
como muitas pessoas perderam oportunidades de vida. Vé-se que ambos
estudantes citados (26 e 19) aprofundaram a analise, ressaltando uma visao
mais global sobre o conflito bélico e suas consequéncias. Sendo que o primeiro
aluno (19) parece ter uma visdo mais presentista, usando o passado de forma
pratica, enquanto que o segundo aluno (26) parece apresentar ideias mais
contextualizadas e numa logica de dar sentido ao que estudou nos varios
segmentos temporais. Eles trataram de aspectos que podem ser considerados
mais universalizantes e trouxeram uma interpretacdo propria a analise da
experiéncia histdrica estudada. Nesse sentido, as narrativas analisadas acima
puderam destacar “o rosto da humanidade”, apresentando uma compreensao
mais solida no que se refere ao que significa fazer parte da humanidade. Tais
aspectos sao apresentados por Rusen (2015b) como fundamentais no processo
de aprendizagem histérica, pois para ele:

a apresentacao dessa historia nos processos de aprendizagem
deve encarar o “rosto da humanidade”. Os marcos, que
delimitam o caminho para o mundo da vida dos estudantes,
devem ser apresentados enquanto um impacto da compreensao

sobre o que significa ser humano a partir dos processos da vida,
0s quais estdo impregnados por esse entendimento. Essa
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significancia historica inclui, é claro, os limites, as lacunas e as
prevencbes da humanidade imaginada e seus perigos: —
considerando, com isso, as percepcdes das praticas desumanas
gue podem resultar no tratamento de pessoas que nao foram
antes incluidas na ideia de humanidade. (RUSEN, 2015b, p. 32).

Desse modo, pode-se perceber a partir das intervencdes em sala de aula
que as fotografias se mostraram fontes mais provocativas e foram mais citadas
guando abordamos as consequéncias da guerra. Aparentemente, esse tipo de
fonte mobilizou de modo mais profundo os alunos, principalmente por conta do
impacto visual que causaram. Em segundo lugar, notou-se que poucos alunos
puderam identificar-se como parte da concepcdo de humanidade abordada nas
aulas e, na maioria dos casos, o tema pareceu distante aos alunos. Acreditamos
que isso deve-se ao fato de os alunos terem dificuldades para formular uma
nocdo abrangente de humanidade, incluindo-se como parte de um todo

unificado.

Foi possivel destacar também que os alunos parecem estar mais
despertos para a compreensao do processo histérico contextualizado quando o
tema em debate se encontra relacionado com as suas caréncias pessoais do
presente. Deste modo, o pensamento histdrico esta associado a capacidade de
“‘uma pessoa estar apta a narrar as historias de que tem necessidade para dar
conta da dimens&o temporal de sua propria vida pratica” (RUSEN, 2015a, p.
252). Como o tema da aula mobilizou aspectos que estavam ligados ao cotidiano
e ao tempo presente, instigando uma problematizacdo dos papeis sociais de
homens e mulheres em diferentes épocas, os alunos perceberam mais
claramente a relacdo entre o conteudo e seu proprio contexto de vida e sua

atuacao na sociedade atual.

A partir dos dados fornecidos pelo estudo principal, foi possivel verificar
os indicadores de sensibilizacdo e de relacbes passado/presente.
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Gréfico 5 - Esse tema gerou algum sentimento/emoc¢ao em vocé?
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Fonte: a autora.

Nota-se que grande parte dos alunos de ambas as turmas ficou entre as
respostas médio (26,1% e 40,9%) e muito (30,4% e 36,4%), no que se refere a
sensibilizacdo do tema da Primeira Guerra Mundial, o que evidenciou uma média
de intensidade razoavel (2,09). Poucos alunos responderam os extremos, nada
(17,4% e 4,5%) e muitissimo (4,3% e 9,1%). Na turma do 9A a porcentagem de
alunos que néo se sensibilizou (nada) foi um pouco maior (17,4%) em relacao
ao 9B (4,5%). Esse indicativo pode estar relacionado a discussao acalorada e
critica que foi desencadeada nessa turma sobre o papel das mulheres,
mobilizando mais os alunos em se expressar e defender seus pontos de vista.

Grafico 6 - Vocé consegue perceber como esse tema esta relacionado a sua
vida atualmente?
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Fonte: a autora.
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Os resultados referentes as relacdes entre o tema da Primeira Guerra
Mundial e a vida atual dos alunos foi marcadamente negativo em ambas as
turmas, como reflete a média de intensidade baixa de 1,18. Considerando a
média das turmas, tem-se 46,6% dos alunos do 9° ano que ndo puderam

identificar em “nada” o assunto com sua vida atual.

Uma das possibilidades que tinhamos nesta investigacdo especifica era
avaliar se os alunos iriam conseguir se perceber como parte da humanidade
trabalhada nas aulas, integrando-se em um todo abrangente da historia
universal. A partir dos dados, até agora analisados, podemos inferir que a
maioria dos jovens ndo demonstrou tal compreensdo. Nesse sentido,
concederam ao conceito de humanidade um caréater abstrato e distante, sem
realizar conexdes mais profundas com suas subjetividades. Em uma concepcao
alargada de humanidade, os alunos deveriam se reconhecer como parte daquela
humanidade tratada nas aulas, “espelhando sua auto-experiéncia, seus desejos,
esperancas, expectativas e medos na experiéncia historica (RUSEN, 2015b, p.
35).

Mas afinal, por que os alunos ndo se compreenderam como parte da
humanidade que vivia aquele evento traumatico estudado nas aulas? Esta falha
de identificacdo, que resulta em uma percepc¢ao ndo-continua de humanidade,
pode estar relacionada a dificuldade de estabelecer relacdes entre passado e

presente e de se perceber a Historia sob o ambito de longa duracéao.

4. 4.3 Tema 3 - Ku Klux Klan

O tema da Ku Klux Klan (KKK#?) foi selecionado para essa investigacédo
pois pode proporcionar reflexdes fundamentais com os alunos sobre grupos
segregacionistas. Abordamos a KKK dentro do contexto Entreguerras (1918-
1939), quando essa organizacao despontou nos Estados Unidos, embora sua

fundacdo se remeta ao século XIX. Buscamos trazer as reflexbes para a

49 Nesta tese utilizaremos o termo KKK para fazer referéncia ao grupo da Ku Klux Klan.
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atualidade também, abordando com os alunos uma noticia sobre o

ressurgimento dessa organizacao e as consequéncias disso.

A KKK foi um grupo criminoso que era contrario a judeus, catdlicos,
homossexuais, negros, imigrantes e comunistas. Por meio de carreatas,
linchamentos e ataques violentos, o grupo disseminava ideais racistas e
segregacionistas, impondo o medo no contexto estadunidense pds primeira
guerra mundial. Com o tempo, a organiza¢do passou por uma época de declinio,
mas tem sido retomada na segunda metade do século XX, principalmente por

grupos radicais extremistas.

Nesse contexto, a abordagem da KKK em sala de aula nas intervencdes
teve como objetivo analisar as ideias dos alunos em relacéo a sua expectativa
de futuro, considerando que “sempre e por toda a parte os Homens necessitam
referir-se ao passado, a fim de poder entender seu presente, de esperar seu
futuro e de poder planeja-lo” (RUSEN, 2015a, p. 37).

Organizamos as aulas com as turmas da seguinte maneira.

Organizacao das aulas 9A e 9B - Total de aulas: 2

e 1 aula com verificacdo de conhecimentos prévios, analise das
fontes 1 e 2 e discusséao dialogada.
e 1 aula com analise das fontes 3 e 4 e atividade escrita final.

Fonte 1: Fotografia da KKK nos anos 1920
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Fonte 2: Video-documentario
Video “O que é a Ku Klux Klan?” - Reportagem Fantastico, 1979. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=ftIKcOWbVIE

Fonte 3: Noticia sobre KKK na atualidade

"Tentam destruir a Klan desde seu nascimento, em 1865. Mas 150 anos depois
continuamos aqui." Quem fala assim é James Moore, ou "Kludd Imperial”, titulo
equivalente ao de capeldo, dos Cavaleiros Brancos Leais da KKK, enquanto se dirige
aos presentes a um encontro da Ku Klux Klan na zona rural do Alabama, nos EUA.
Meio século e meio depois de seu nascimento, a Ku Klux Klan parece estar
recuperando certo protagonismo.

A organizacdo esta longe dos nimeros que alcangou na década de 1920, mas diz
estar recrutando cada vez mais integrantes para a "guerra de racas" que parece estar
em curso nos EUA.

ARTURO WALLACE - DA BBC BRASIL 30/12/2015. Adaptado de:
https://wwwl.folha.uol.com.br/mundo/2015/12/1724402-ku-klux-klan-ressurge-nos-eua-no-ano-de-seu-
150-aniversario.shtml

Fonte 4: Cartaz propagando ideais da KKK na atualidade (Brasil)

P !
NEGROCOMENISTAANTIFA
MACUMBEIRO.

ESTAMOS DE OLHO £3 V0L

https://www.cartacapital.com.br/politica/advogado-negro-e-alvo-de-atagues-racistas-
com-simbolo-da-ku-klux-klan/

As aulas foram organizadas em torno das discussbes das fontes,
primando-se por uma abordagem metodolégica dialogada. Apenas na aula final,
houve a proposta de sistematizacdo das ideias, em que os alunos responderam
a uma atividade escrita (anexo E), que continha trés questionamentos. Um dos
pontos que mais chamou atenc¢éo dos alunos durante a analise das fontes foi a
vestimenta usada pelos membros da KKK. Muitos alunos tiveram dificuldade de

entender o que estava por trds do imaginario da seita e os motivos da
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caracterizacdo utilizada na época, apresentando ideias de senso comum e

baseadas em uma visdo presentista.

Os alunos estranharam bastante os uniformes da KKK, isso
chamou muito sua atencdo. Alguns falaram que eram como
“duendes”. Outros ja tinham ouvido falar sobre o grupo e 0s
conhecia como ‘seita satédnica”. Alguns alunos mostraram-se
revoltados com os ideais do grupo. “Isso é gente que ndo tém o
que fazer”. (Diario de aula 03/05/2019).

Foi possivel identificar sentimento de revolta de grande parte dos alunos
durante os dialogos sobre o tema. Alguns demonstraram estar inconformados
com as medidas de violéncia e a questao racial pareceu incomoda-los mais do

gue preconceitos religiosos, por exemplo.

Durante a andlise das fotos os alunos comentaram que 0s
membros da KK pareciam “duendes”, “sinistro”, ‘lixos”. Uma
aluna fez um comentario interessante e disse: “Todas eles
tinham que ter filhos negros”. (Diario de aula 03/05/2019).

Em uma parte do video-documentario (fonte 2), ha algumas filmagens que
foram feitas em reunifes da KKK em meados da década de 1970. Nessas cenas,
€ possivel ver os membros da seita em treinamentos com armas. Esse aspecto
em especifico gerou um desconforto durante a aula. Uma das alunas comentou

ter gostado.

Uma aluna, entretanto, fez um comentario dizendo que achava
‘legal” de os membros da KKK aprenderem a usar armas. Ela
disse que tinha gostado dessa parte do video e que acha muito
legal “usar armas”. (Diario de aula 03/05/2019).

Na atividade escrita proposta nessa intervencao (anexo E), buscamos
questionar os alunos sobre a concepcédo de ser humano apresentada pelos
membros da KKK. Assim como ja realizado com o tema 1 (Imperialismo belga),
pretendia-se observar se os alunos percebem o conceito de humanidade de
modo historicizado. A seguinte questdo foi proposta entdo aos alunos na

atividade escrita: Qual € a concepc¢éo de ser humano dos simpatizantes da KKK?

Ao questionarmos a concepc¢ao de ser humano dos simpatizantes da
KKK, nossa intencdo era analisar as ideias historicas dos alunos quanto ao ideal
de humanidade propagado naquele contexto especifico. Foi possivel perceber
gue a maioria deles identificou que os membros da KKK consideravam seres

humanos apenas as pessoas brancas. Alguns ainda adicionaram “de classe
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meédia” ou “igual a eles”. Por essa tarefa de interpretagdo, nos foi possivel
perceber que a maioria dos alunos conseguiu reconhecer que para a KKK
existem determinados grupos que ndo devem ser incluidos no ideal de
humanidade da época, sendo considerados inferiores. Nesse sentido,
corroboramos com Rusen (2015b, p. 38) que “a experiéncia historica da
desumanidade é uma provocacdo muito importante para o0s estudantes
perceberem a historicidade da mais profunda convic¢céo sobre o valor inerente

da condigcdo humana’.

Com a segunda pergunta da atividade escrita, buscamos averiguar as
ideias dos alunos quanto as possiveis consequéncias geradas pelo
ressurgimento da KKK: Em sua opinido, o que esse “renascimento” da KKK pode
gerar na nossa sociedade? Nessa questao, os alunos puderam articular as ideias
histéricas que construiram ao longo das aulas com uma pretensédo de futuro

possivel, considerando a suposicado de renascimento da seita segregacionista.

De acordo com as respostas dos alunos, foi possivel montar a seguinte

nuvem de ideias.

Figura 8 — Como a guerra afetou a humanidade?

Fonte: a autora.

Nota-se que o0s aspectos mais citados pelos alunos para tratar sobre
possibilidades de futuro quando do ressurgimento da KKK foram guerras e
mortes, com respectivamente 17 e 15 meng¢des no total. Alguns termos que
tiveram mengOes medianas foram brigas, conflitos, racismo e violéncia, sendo

gue os outros contabilizaram uma mengéo cada. Enquanto todos focaram-se em
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perspectivas pessimistas em suas respostas, dois alunos demonstraram uma
concepcao diferenciada. Eles conseguiram avaliar a diferenca de contexto
historico entre a década de 1920 e a atualidade, defendendo que as
consequéncias nédo seriam tdo graves pois hoje sabemos lidar melhor com
situacOes de diferencas raciais.
Guerra contra eles mesmos, pois a sociedade esta mais atenta
contra o racismo. (Resposta do aluno 19-9A).

N&o [vai gerar] muita coisa... pois antes eram outras leis, agora
sdo outras, outros direitos, outras pessoas, outras formas de
resolver. (Resposta do aluno 14-9A).

O aluno 19 disse que o retorno da KKK poderia gerar um movimento
contrario a prépria organizagéo, visto que atualmente a sociedade ndo aceita
mais o racismo, estando mais “atenta” a essas situacfes. Ja o aluno 14 destaca
gue esse retorno ndo vai gerar muita coisa, pois hoje vivemos uma outra época,
com leis diferentes e outras “formas de resolver”. Nota-se que nessas respostas
os alunos realizaram uma contextualizacdo do tempo presente em relacdo ao
passado, evidenciando que na atualidade a situacao seria diferente. Assim, eles
processaram a experiéncia passada e puderam estabelecer relacbes de

significancia com relacao ao presente.

O diario de aula com anotacdes sobre as aulas do 9A e 9B e as atividades
escritas nos levaram a algumas conclusées. Em primeiro lugar, deve-se
constatar que o tema de uma seita segregacionista gerou revolta entre os alunos,
que tiveram dificuldade em compreender por que aquelas pessoas faziam aquilo.
Também percebemos que os alunos conseguiram identificar que os membros da
KKK possuiam uma visdo excludente de humanidade, contextualizando
adequadamente o ponto de vista do grupo segregacionista. Por fim, foi possivel
perceber que a maioria dos alunos apresenta ideais pessimistas em relacdo ao

ressurgimento da KKK, citando elementos como guerra, violéncia e morte.

A seguir constam os dados referentes ao questionario final, no que se
refere a sensibilizacdo provocada pelo tema da KKK e o estabelecimento de

relacbes com a vida atual dos alunos.

152



Gréfico 7 - Esse tema gerou algum sentimento/emocao em vocé?
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No que se refere a sensibilizacdo das turmas provocada pelo tema da

KKK, nota-se que h& um equilibrio de concordancia dos alunos, considerando

uma meédia de intensidade de 2,02. Também investigamos as rela¢cbes que os

alunos estabelecem entre o tema da KKK e sua vida atual.

Gréfico 8 - Vocé consegue perceber como esses temas estédo relacionados
com a sua vida atualmente?
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Os dados evidenciam que 31,1% dos alunos do 9° ano de forma geral n&o
perceberam nada de relacéo entre o tema da KKK e sua vida atual. Ja a resposta
muitissimo foi a menos marcada em ambas as turmas, representando apenas
8,5% dos alunos no total. Desse modo, embora as fontes abordassem
claramente o ressurgimento da organizacdo na atualidade, os alunos nao se

identificaram com o tema de modo significativo.

4.4.4 Tema 4 — Nazismo

Quando se fala em histéria traumatica e em eventos que despertaram
reflexdes humanitarias o tema do nazismo e das atrocidades ocorridas durante
a Segunda Guerra Mundial logo vém a tona. Selecionamos esse assunto para
compor um dos elementos essenciais a serem abordados com as turmas de 9°
ano: a sensibilidade quanto aos impactos de regimes politicos totalitarios
responsaveis por politicas de exterminio em massa. O tema permitiu também
que fizéssemos uma abordagem multiperspectivada, primando aqui a visao de

adolescentes (a Anne Frank e o personagem Bruno) sobre os horrores da guerra.

Para abordar o nazismo, selecionamos duas fontes principais: o livro
“Diario de Anne Frank™° (turma 9A) e o filme “O menino do pijama listrado”>!
(turma 9B). Nossa intencdo com tais escolhas foi explorar o envolvimento dos
alunos com a tematica, abordando-a sob o ponto de vista de dois jovens: a Anne
Frank no livro e o personagem Bruno no filme. Esse trabalho metodolégico, que
visa o envolvimento dos alunos e o “olhar” sobre a guerra a partir de dois jovens,
tem como principio a questdo da multiperspectividade e da proximidade de
identificacdo do aluno com o agente histérico que narra. De acordo com Risen
(2012, p. 63), deve-se “seguir o principio metodolégico da multiperspectividade
nas aulas de histéria. As experiéncias histéricas devem ser de tal forma

apresentadas, que causem uma identificacdo com o envolvimento dos alunos”.

50 FRANK, Anne. O didrio de Anne Frank: edic3o integral. Traduc3o de Alves Calado. 79 ed. Rio de
Janeiro: Record, 2019.
51 0 menino do pijama listrado. Dire¢do: Mark Herman, 190 min. 2008.

154



Em ambas as fontes que selecionamos € possivel verificar a guerra sob a
perspectiva de jovens. Buscavamos com isso que os alunos pudessem se
identificar melhor com o contexto, analisando narrativas que chamassem sua
atencdo por se tratar de pessoas com idade proximas as deles. No diario da
Anne Frank, por exemplo, temas como conflitos da puberdade e dilemas
amorosos fazem parte da narrativa e foi perceptivel o impacto disso durante a

leitura dos alunos.

A definigdo de um livro para a turma do 9A e de um filme para a turma do
9B se deu por causa das caracteristicas préprias de cada turma. Varios alunos
do 9A tinham o habito de leitura e houve uma aceitacdo praticamente total da
turma quanto a proposta de leitura conjunta. Ja no 9B poucos alunos tinham esse
hébito e, quando questionados, a maioria disse que nao queria ler a obra que
propomos. Desse modo, adaptamos as propostas de trabalho, conforme o
contexto dos alunos e da turma. Comentamos com as turmas que fariamos esse
trabalho de aprofundamento utilizando recursos diferentes em cada uma, mas
explicamos que ambas poderiam acessar as duas fontes, seja o livro ou o filme
se quisessem. Trés alunos do 9B se interessaram pelo livro e, por isso, 0s
inserimos no grupo de discussdo on-line e passamos-lhes o acesso a obra

digitalizada.

Turma Organizacéao das aulas

17 aulas no total

-2 aulas dialogadas sobre conceitos de fascismo e nazismo.
9A -1 aula com atividades.
-3 aulas dialogadas sobre a Segunda Guerra Mundial.
-4 aulas de discusséo do livro “Diario de Anne Frank”.
-3 aulas com atividades do livro didatico.
-1 aula com leitura/atividade sobre persegui¢do as pessoas
homossexuais.
-2 aulas com leitura/atividade sobre perseguicdo as pessoas
com deficiéncia.

-1 dia de avaliagéo da leitura do livro da Anne Frank.
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Turma Organizacéao das aulas

11 aulas no total

-2 aulas dialogadas sobre conceitos de fascismo e nazismo.
9B -1 aula com atividades.
-2 aulas dialogadas sobre a Segunda Guerra Mundial.
-3 aulas para ver o filme “O menino do pijama listrado”.
-1 aula com leitura/atividade sobre perseguicdo as pessoas
homossexuais.
-1 aula com leitura/atividade sobre perseguicdo as pessoas
com deficiéncia.
-1 dia de avaliagdo sobre o filme “O menino do pijama

listrado”.

No 9A, para organizar com os alunos a leitura do livro “Diario de Anne
Frank”, criamos um cronograma com as paginas e prazos de leitura e um grupo
da turma no facebook para discussdes on-line. Essa ferramenta foi importante
para compartilhamento de links, como o site de visita virtual ao Museu Casa de
Anne Frank, onde é possivel “navegar” pelo esconderijo dela. De acordo com
nosso planejamento, os alunos deveriam ler o0s trechos previamente
selecionados a cada semana e iriamos discuti-lo durante a aula seguinte.
Durante as discussGes sobre o diario com o 9A, privilegiamos o0s seguintes

temas:

¢ Viver escondido / privacdes / lado emocional.

e Leis antissemitas.

e Relagdes familiares.

e Afazeres diarios: banho, alimentacdo, ambientes, luz.

“Problemas” da adolescéncia.

Depois de os alunos terem lido em casa cada trecho selecionado,
semanalmente faziamos uma retomada dessa leitura evidenciando com eles
pequenos trechos considerados interessantes e relevantes do diario. O trecho a

seguir foi um dos que demos destaque com a turma.
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[...] Coisas terriveis estdo acontecendo la fora. A qualquer hora
do dia ou da noite pessoas pobres e desamparadas séo
retiradas de suas casas. Ndo tém permissdo de levar nem
mesmo uma sacola com alguma coisa e um pouco de dinheiro,
e, mesmo quando tém, essas posses lhes sdo roubadas no
caminho. Familias sdo rompidas; homens, mulheres e criancas
sdo separados. Criancas chegam da escola e descobrem que os
pais desapareceram. Mulheres voltam das compras e
descobrem as casas lacradas e que as familias desapareceram.
[...] Eu poderia passar horas contando a vocé o sofrimento
trazido pela guerra, mas s6 ficaria ainda mais infeliz. Sé
podemos esperar, com toda a calma possivel, que ela acabe.
[...] Anne Frank. O diario de Anne Frank. 45. ed. Trad. Ivanir
Alves Calado. Rio de Janeiro: Record, 2014. p. 110-111.

Foi importante para os alunos perceber as intencdes de Anne Frank ao
escrever. Por que ela escreveu um diario? Quais as caracteristicas de um diario?
Que tipo de narrativa se apresenta nesse género textual? Desse modo,
buscavamos evidenciar que se trata de uma narrativa extremamente pessoal,
gue aborda a intimidade e as emoc¢des da narradora. Em média, cerca de 5 ou
6 alunos participavam ativamente das discussfes presenciais sobre o livro, 0s
outros comentavam somente se questionados. Entretanto, o interesse pela obra
foi bastante grande. Percebemos um interesse ainda maior quanto a questao
dos “problemas” da adolescéncia. O aluno 6 chegou a nos enviar por e-mail um
PDF digitalizado com seus comentarios pessoais em cada trecho da obra. Outro
ponto de atencgdo nesse trabalho com a literatura foi o uso da tecnologia. Muitos
alunos néo tinham como comprar o livro, entdo acessaram a obra gratuitamente
pela internet. Foi-lhes permitido usar o celular durante as aulas para acessar o

livro e isso foi um fator incentivador para a participacéo de todos.

Na turma de 9B, o filme “O menino do pijama listrado” foi passado ao longo
de trés aulas na televisédo da sala de aula. O filme evidencia a visao infantil e até
ingénua sobre a guerra. O personagem central Bruno é filho de um oficial nazista
e pouco a pouco vai percebendo o papel do pai no conflito, identificando as
atrocidades cometidas em um campo de concentracdo que fica proXimo a sua
casa. L4 ele conhece um garoto judeu que esta preso e vai tomando consciéncia
das politicas de exclusdo. Como o filme traz o olhar infantil, foi uma fonte
interessante para os alunos perceberem a nocédo de multiplos pontos de vista.

Consideramos a analise filmica sobre os preceitos representativos do imaginario
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nazista partindo da analise feita pela pesquisadora Rebecca Carolline Moraes

da Silva (2018). Segundo a autora,
o filme representa vérios aspectos da Alemanha nazista, tendo
0 conjunto dos elementos narrativos, figurativos, visual e sonoro
convergindo para a montagem de uma trama que envolve o
espectador e que representa um momento histérico. Os
personagens e o ambiente encenados demandam de quem
assiste a eles compreensdo, tanto para com as vitimas do
exterminio quanto para com os alemaes que estavam fora da
maquina exterminadora; também demandam repudio as a¢bes
e ao doutrinamento racista em vigor nesse periodo histérico e,
por fim, reflexdo sobre a atualidade e sua simpatia para com as

mais variadas formas de segregacao e intolerancia existentes.
(SILVA, 2018, p. 42).

De modo geral, em ambas as turmas, o tema do nazismo despertou
bastante curiosidade e interesse. Nas discuss0es acerca do nazismo, um tema
foi levantado por um aluno: a questao da militarizac&o.

Durante a discussdo sobre autoritarismo e militarizacdo, um
aluno citou o governo atual [brasileiro]. Ele trouxe para o debate
a questdo da liberacédo do porte de armas e ligou esse aspecto

a questdo da preocupacao com a militarizacdo da sociedade.
(Diéario de aula 10/05/2019).

Percebe-se que o aluno conseguiu realizar uma relacdo critica entre a
politica de militarizacdo nazista e o contexto politico atual do Brasil,
estabelecendo preocupacao com as medidas que tém afrouxado as permissdes
legais para porte de armas. Nesse sentido, o aprendizado histérico contribuiu
para a andlise e interpretacdo da realidade atual e o passado perspectivado pode
entdo ser “formulado como uma mensagem que deve ser entendida; ele &
apresentado como uma experiéncia que deve ser interpretada e € formulado
como uma interpretacdo que deve ser assimilada e aplicada a fins orientadores”
(RUSEN, 2012, p. 120).

Outro rico debate se estabeleceu quando tratamos sobre a questdo da
politica de exterminio nazista as pessoas com deficiéncia. Varios alunos
demonstraram curiosidade sobre esse assunto.

Os alunos demonstraram surpresa em relagdo a essa politica de
exterminio e alguns mostraram indignacdo. O tema gerou
algumas discussdes em relagdo a inclusdo, pois trouxemos a

discussdo para a atualidade e aos direitos que hoje séo
concedidos as pessoas com deficiéncia. Eles perguntaram se na
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escola tinha algum aluno que fosse de inclusdo. Comentamos
gue sim e que esse aluno tem um laudo encaminhado por um
médico, ele esta ali para a socializacdo. Eles pareceram curiosos
em relacdo ao tema e pareciam ndo conhecer essas discussoes
em relacdo a inclusdo. Pena que o tempo foi pouco, pois
poderiamos ter entrado em mais detalhes e ampliado a conversa
com a turma. (Diario de aula 10/06/2019).

Enquanto estava no poder na Alemanha, o partido nazista defendia o
estabelecimento de politicas de exterminio as pessoas com deficiéncia.
Consideradas inferiores e verdadeiras “manchas” na ideia de pureza racial
alema, as pessoas com deficiéncia foram um dos primeiros grupos a serem
oficialmente excluidos da sociedade e brutalmente exterminados. Pela Lei de
Prevencdo de Doencas Hereditarias, em vigor a partir de 1934 na Alemanha,
essas pessoas eram obrigadas a passarem pelo processo de esterilizacao
compulséria. A pratica da eutanasia também foi estabelecida e vigorou entre
1939 e 1941. De acordo com Albuquerque (2008), o exterminio dos deficientes
fisicos foi uma espécie de preparagdo e um “triste prologo” para as praticas

assassinas nos campos de concentracao.

Essas discussfes foram propostas aos alunos por meio de trechos do
texto de Albuquerque (2008) e também pela leitura de parte da Constituicao
brasileira de 1988, que faz referéncia aos direitos das pessoas com deficiéncia.
Essa andlise paralela de fontes possibilitou que os alunos relacionassem
passado e presente, realizando um contraponto entre as politicas de exterminio
e as atuais leis que defendem a incluséo. Eles foram despertados a analisar a
propria escola e se questionaram sobre a presenca de pessoas com deficiéncia

nesse espaco.

A escolha de trabalharmos nessa intervencdo com fontes mais atuais
atreladas diretamente a discussdo com os alunos foi intencional, pois
percebemos que nos temas anteriores os alunos tinham dificuldades em
processar a relacdo passado/presente de modo a se orientarem em sua vida
pratica. Desse modo, resolvemos explorar melhor esse tipo de relacao,
ampliando o trabalho com fontes mais recentes. Além disso, de acordo com o
encaminhamento das aulas no bimestre e com a proposta curricular do 9° ano,
tinhamos mais tempo na grade para abordar o tema da Segunda Guerra Mundial,

0 que nos possibilitou explora-lo de modo mais aprofundado.
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Nas aulas, a figura de Adolf Hitler também foi bastante questionada pelos
alunos. O imaginario simbdlico envolvendo o lider nazista esta vinculado as
concepcOes desenvolvidas a partir da cultura historica e das proprias leituras
realizadas em sala de aula. Sabe-se que atualmente h& muitos filmes, jogos de
computador e revistas que trazem representacfes sobre Hitler. Tais midias
fazem parte do cotidiano de muitos alunos e contribuem para a construcao de
um imaginario muitas vezes emotivo sobre a guerra, como no caso descrito a
seqguir.

Uma aluna (25) fez varios comentérios sobre a figura de Hitler.

Ela mostrava-se realmente alterada ao falar sobre ele, dizendo
que sentia “nojo” e “raiva”. (Diario de aula 10/05/2019).

No momento que aplicamos uma atividade escrita a turma do 9B, uma
aluna fez um desenho um tanto desconcertante, que nos chamou bastante a
atencdo. Embora sua argumentacdo na resposta fosse contraria aos ideais
defendidos pela ideologia nazista, ela desenhou o nome de Hitler com um
coracdo e o simbolo da suastica. Quando vimos tal representacdo, fomos

guestiona-la, pois ela estava entrando em uma contradicdo argumentativa.
Figura 9 — Atividade aluna 4-9B

Uma aluna (4-9B)
respondeu de modo
bastante incoerente, pois
defendeu o fim do
preconceito e 0 respeito,
mas escreveu um coragao
com o simbolo nazista, além
do nome de Hitler com o
coragao. Questionamos
brevemente a aluna sobre
isso e ela ndo respondeu,
apenas deu risada. (Diario
de aula 04/06/2019).

Fonte: fotografia de uma das respostas da atividade escrita.

E muito complexo analisar o dado acima. A representacio do corag&o
pode demonstrar uma tentativa de chamar a atencdo. Sua atitude ao dar risada

da situacao pode confirmar tal possibilidade, mas a aluna nada mais clarificou.
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Nas aulas, buscamos ressaltar a diversidade de populagdes que foram
excluidas pela ideologia nazista. Assim, também fizemos discussdes sobre as
mortes de pessoas homossexuais no contexto da guerra. Para isso,
apresentamos uma imagem de um prisioneiro em 1942 e comentamos aos
alunos sobre dados de que cerca de 10 mil pessoas foram exterminadas por
terem sua orientacdo sexual considerada “impura” na época. A partir disso, um
dos questionamentos propostos na aula dialogada foi: “Ainda hoje, sé&o
registrados casos de agressoes violentas contra pessoas homossexuais. Em sua
opinido, o que leva uma pessoa ou um grupo a praticar um ato de intolerancia
como esse?”. Essa discussao foi muito proveitosa, principalmente em relacéo a
turma do 9B. Dois alunos se manifestaram diretamente sobre o tema.

Uma aluna se exaltou na aula e expressou sua orientacao sexual
em voz alta, comentando sobre a politica brasileira e dizendo ser
contra o presidente atual e sua politca em relagcdo aos
homossexuais. No final da aula, recebemos uma folha de um
aluno dizendo também sua orientacdo sexual e fazendo um
desabafo em relacdo ao preconceito que sofre e a possibilidade
de agressdao. O fato foi totalmente esponténeo, ele escreveu na
hora, depois de fazer a atividade. Ele veio me mostrar para eu

ler e perguntei a ele se poderia ficar comigo o depoimento.
(Diario de aula 11/06/2019).

Podemos perceber que os alunos conseguiram trazer o tema para sua
realidade proxima, estabelecendo relacbes entre o contexto nazista e as
agressoes até hoje sofridas pela populacdo homossexual. Podemos afirmar que
houve a mobilizacdo das subjetividades, em um processo de identificacdo entre
os alunos e o exemplo do prisioneiro citado na aula. Acreditamos ser tarefa da
didatica humanista da histéria lidar com esses procedimentos subjetivos, de
modo que os alunos possam articular o “outro” do passado com o “eu” atual. Eles
sabiam que o contexto era outro, compreenderam a politica de exterminio que
vigorava no passado e puderam perceber a espécie de “permanéncia” que esta
atrelada as agressdes continuamente vivenciadas pelos grupos LGBTQI+ na
atualidade. Tal percepgao surge muitas vezes de experiéncias proprias que eles
tenham vivenciado, por fazerem parte do grupo abordado. Como diz Risen
(2012, p. 122), trata-se da “capacidade de ultrapassar os limites da propria vida,

de prolongar a propria subjetividade até o passado, de ligar a propria vivéncia de
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intencbes determinantes de acdes ao agir e sofrer de outras épocas no passado

e projeta-la sobre o agir e sofrer de outras pessoas no futuro”.

Em ambas as turmas aplicamos uma atividade escrita final (anexos F e
G), para analisar como foi a compreensao dos alunos sobre o filme/diario, qual
era a concepcao de ser humano dos nazistas e como isso pode estar relacionado
a atualidade. Abordaremos aqui apenas duas questbes de modo mais
especifico.

Qual era a concepcéao de ser humano para 0s nazistas?

Para a maioria dos alunos, a concepcao de ser humano dos nazistas
estava relacionada a correlacdo com os proprios nazistas. Ou seja, SO eram
considerados humanos os apoiadores do regime, aqueles considerados “iguais
a eles”. Também foram citados nas respostas pessoas “brancas, heterossexuais,
nao judeus, sem problemas fisicos”. Outras respostas mais pontuais citaram
pessoas “perfeitas”, de “primeira classe”, “raga pura”, “seguidores da patria” e
“pessoas ricas”. Houve também algumas respostas que demonstraram juizo de
valor em relag&o aos nazistas e afirmaram que eles identificavam humanos como

“animais”, “diversao para matarem”, “eram como lixo” e “escravos”.

Percebemos que os alunos conseguiram obter uma compreensao
contextualizada do conceito de humanidade sob o ponto de vista nazista. Apos
as andlises das fontes, eles conseguiram identificar a seletividade que
caracterizava a nocdo de ser humano para o grupo totalitario, que via como
inferiores aqueles sujeitos que nao tinham origem ariana. Para descrever essa
concepcgao seletiva de humanidade, os alunos utilizaram expressoes diversas

destacando termos como: perfeicdo, pureza e patria.

Para analisar se os alunos conseguiriam articular a relagéo entre passado

e presente, inserimos a seguinte questao da atividade escrita.

Atualmente, estudos cientificos comprovam que nao existem “ragas” entre os
seres humanos, portanto a ideia da superioridade biologica de alguns
humanos sobre outros ja foi superada. Porém, problemas como o racismo
ainda existem em diversos lugares do mundo. (1) Em sua opinido, por que
esses problemas ainda persistem? (2) Qual a importadncia do estudo da
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Historia e de conhecer a historia da Segunda Guerra Mundial para combater
esses preconceitos? Escreva um texto sobre essas duas questdes.

As respostas a questdo da persisténcia de problemas raciais (1) foram
bastante diversas. Identificamos algumas mensagens nucleares, nas quais 0s

alunos mencionaram que as pessoas continuam a ser racistas porque elas:

Ideias nucleares

1. “nao evoluiram” / tém falta de “maturidade”

2. vivem “de olhos fechados” / apresentam “mente fechada”

3. sao “egoistas” / “se acham superiores”

No primeiro caso, os alunos justificam a persisténcia do racismo pelo
déficit de capacidade de algumas pessoas, que nao teriam “evoluido”, em uma
percepcdo um tanto ingénua em relacdo ao problema estudado. No segundo
caso, os alunos embasaram a existéncia do racismo em uma dificuldade das
pessoas em analisar a realidade, por terem “mente fechada”. Ja no terceiro caso,
a justificativa para a existéncia do racismo é baseada em juizos de valor, pela

caracterizacdo das pessoas racistas como “egoistas”, por exemplo.

Quanto a questdo da importancia de se estudar a histéria da Segunda
Guerra Mundial (2), prevaleceu entre as respostas a concepcao de sentido
exemplar definida por Rusen (2015a). Nessa perspectiva, as experiéncias do
passado sao entendidas como suportes de orientagcdes para o agir da atualidade.
Nas palavras do autor, em uma concepc¢ao exemplar “a histéria funciona como
mestra da vida” (RUSEN, 2015a, p. 208) e os acontecimentos passados auxiliam
a compor regras gerais de comportamentos em uma perspectiva supratemporal,
ou seja, que nao considera as particularidades e historicidades vividas. Nas
respostas, os alunos afirmaram que esse estudo permite que as pessoas
possam aprender com o passado, para nao repetir determinadas acdes. Seguem
alguns exemplos de narrativas que seguem essa concepgao exemplar que
destacamos acima.

Para as pessoas verem o que eles faziam e ndo repetirem uma
coisa horrivel dessa. (Resposta do aluno 2-9A).
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A importancia de estudar a [Segunda Guerra Mundial] é para ndo
ocorrer [0s] erros de novo. (Resposta do aluno 32-9B).

Para vocé ver como era antes e ndo persistir no erro do passado.
(Resposta do aluno 24-9B).

Apenas pontualmente identificamos narrativas que almejam um sentido
de mudanga, sem necessariamente se estruturar na concepgdo de “histéria
como mestra da vida”, o que demonstra um pensamento histérico mais
sofisticado. E o caso da narrativa do aluno apresentada a seguir.

E importante porque quando a gente descobre alguma coisa a

gente pode tentar mudar para melhor. (Resposta do aluno 25-
9B).

De acordo com os dados coletados nesta intervencédo em sala de aula, foi
possivel perceber que a maioria dos alunos conseguiu desenvolver uma
interpretagcdo contextualizada sobre o conceito de humanidade, caracterizando
adequadamente o conceito de ser humano de acordo com 0s nazistas e seus
objetivos em meados do século XX. Além disso, percebemos que as fontes que
abordaram a visdo de jovens sobre a guerra (diario e filme) conseguiram
mobilizar os alunos em seus estudos, tendo contribuido para a sensibilizacdo do
publico juvenil em relacdo as experiéncias de guerra. Por fim, notamos que na
maioria das vezes as relacfes com o presente sdo estabelecidas pelos alunos
ainda em um nivel exemplar, se considerarmos as categorias abordadas por
Rusen (2015a), com pouco aprofundamento e sem desenvolvimento de uma

concepcao de sentido genético.

A sequir, os graficos 9 e 10 trazem os dados do tema Nazismo em relacdo
a sensibilizacdo e as relacdes entre passado e vida pratica dos alunos, coletados

na questao 9 do questionario final desta investigagéo.
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Gréfico 9 - Esse tema gerou algum sentimento/emoc¢ao em vocé?

31,8%
27,3%
22,7%

18,2% 18,2%

13,6% 13,6%
0,0% I
Nada Pouco Médio Muito
HOA EO9B

Média de intensidade: 2,42

Fonte: a autora.

Os dados do grafico 9 apontaram para uma evidente sensibilizacdo por

parte dos alunos. Os indicadores muito e muitissimo foram citados de forma

ampla (31,8% e 22,7%) e demonstram que o tema do nazismo foi capaz de

sensibilizar ambas as turmas, sendo o 9A levemente mais enfatico em sua

afirmagéo. Em nossa andlise, o tema do nazismo difere-se um pouco dos outros

abordados até entdo, devido a todo o imaginario bélico da cultura histérica que

é atrelado a Hitler e a Segunda Guerra Mundial. Muitos alunos conhecem o tema

por meio de filmes, jogos de computador e revistas. E possivel que essa

presenca recorrente nas midias com as quais eles tém contato influencie um

pouco na forma como os alunos compreendem o estudo desse tema historico.
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Gréfico 10 - Vocé consegue perceber como esses temas estéo relacionados
com a sua vida atualmente?
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Média de intensidade: 1,47

Fonte: a autora.

Embora tenham se mostrado sensibilizados pelo tema, vemos a partir do
grafico 10 que o assunto nao foi capaz de estabelecer claras relagbes com o
presente e com o desenvolvimento da vida pratica dos alunos, considerando a
média de intensidade de 1,47. Os indicadores muitissimo (13% e 0%) e muito
(8,7% e 22,7%) ndo se mostraram tdo expressivos quando os indicadores nada
(30,4% e 27,3%) e pouco (17,4% e 31,8%). Nos surpreendeu muito esses dados
em especial, visto que o nazismo foi um tema amplamente debatido em sala de
aula nas intervencdes. Com a participacdo dos alunos, trouxemos o debate
dialogado e as andlises de fontes diversas vezes para problematiza¢des atuais,
como a questdo da inclusdo das pessoas com deficiéncia, o racismo e a

discriminag&o contra homossexuais.

4. 4.5 Tema 5 — Escravizacao africana e racismo no Brasil

O quinto tema selecionado para abordagem da didatica da historia

humanista foi a escravidao africana e racismo no Brasil. Abordar esse assunto
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em sala de aula em nosso pais é fundamental para a construgcédo da identidade

dos alunos. De acordo com Rusen (2015a), a nocédo de identidade apresenta

fortes aspectos politicos, que podem fomentar conflitos e pretensées de poder.
A formagdo histérica da identidade é uma circunstancia
eminentemente politica. Ela esta carregada de pretensdes de
poder e de conflitos, e representa, para o horizonte cultural da

vida humana, um foco de constante de inquietacdo. (RUSEN,
2015, p. 264).

Assim, ao entrar em contato com os horrores da escravidao, as lutas e os
processos de conquista coletiva de direitos, os alunos tém acesso a uma gama
de experiéncias constituintes da histdria brasileira e que contribuem para sua
formacdo identitaria. Como afirma Riusen (2015a), é importante tratar das
experiéncias “sombrias”, pois s6 assim elas podem ser assimiladas, formando
0s principios de sentido para que sujeitos possam se orientar temporalmente.

O ser humano torna-se mais forte na experiéncia, e mais
consciente dos valores mediante a determinacéo de sentido de
sua temporalidade prépria. Nao se obtém nada disso sem
esforco mental. A forca da experiéncia pressupde o esfor¢o de
integrar  experiéncias  (proprias) negativas. Também
experiéncias “sombrias” da propria histéria precisam ser

abordadas e exploradas. (Sem esse esfor¢o ndo se logra firmeza
identitaria). (RUSEN, 2015a, p. 265).

Nesse sentido, acreditamos que a “forca da experiéncia” citada pelo autor
possa ser abordada nas discussdes sobre a sociedade escravista,
estabelecendo com os alunos uma analise critica sobre as estruturas de
exploracéo do africano e afrodescendente no Brasil e as consequéncias atuais

desse processo, principalmente no que se refere ao racismo estrutural.

A abordagem da escravidao e racismo em sala de aula também pode ser
relacionada com o conceito de traumas coletivos, desenvolvido pelo autor Karl
Schurster (2019). Para esse pesquisador, experiéncias brutais que compdem
parte da historia de determinado grupo no passado devem ser abordadas como
experiéncias coletivas traumaticas para que sejam reconhecidos seus reflexos
no presente. O termo “trauma” é emprestado do campo da psicanalise para
auxiliar na compreensao de “um passado que nao quer passar’, como afirma

Schurster (2019). Assim, massacres, genocidios e violéncias devem ser
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analisados e ndo esquecidos, em uma perspectiva problematizadora que nao

naturalize tais fendbmenos.
Ao ndo se importar com o passado traumético, ao ndo o
reconhecer como perverso e brutal, eu também ndo apresento e
justifico toda a luta por democracia e direitos humanos. Com
isso, se desconstréi para as futuras gera¢des que o que temos
e onde chegamos é fruto de luta contra diversas politicas de

exclusdo e de negacado da alteridade. (SCHURSTER, 2019, p.
229).

Embora o autor aborde mais especificamente o contexto do Holocausto
em seus textos, consideramos nessa tese que a escravidao pode ser inserida no
que ele convencionou chamar de “pedagogia do ensino dos traumas coletivos”,
considerando as violéncias extremas do regime escravista e suas

consequéncias na sociedade brasileira atual.

Organizamos as aulas com as turmas da seguinte maneira.

Organizacéo das aulas 9A e 9B

Total de aulas: 7

e 1 aula com verificacao de conhecimentos prévios e dinamica inicial
dialogada.

e 1 aula sobre as resisténcias dos escravizados.

e 1 aula sobre o processo da abolicdo no Brasil.

e 2 aulas de pesquisa assistida sobre Zumbi dos Palmares.

e 1 aula com livro didatico sobre a situacdo dos ex-escravizados
pos-abolicéo.

e 1 aula para assistir ao documentéario (fonte) e responder a
atividade escrita.

Fonte: Documentario Consciéncia Negra — TV Justica. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=wbNv--cnkAA&t=8s. Acesso
em: 8 out. 2020.

O documentario traz diversos depoimentos de pessoas negras sobre

suas experiéncias e opinides acerca do racismo no Brasil. Também
sdo discutidas a data da consciéncia negra e a valorizacdo dos

legados africanos na cultura brasileira.

168


https://www.youtube.com/watch?v=wbNv--cnkAA&t=8s

Iniciamos a abordagem do tema com uma aula introdutdria de andlise de
conhecimentos prévios. Em uma perspectiva metodoldgica dialogada,
perguntamos aos alunos sobre o tema da escraviddo, como foi a abolicdo no
Brasil, se eles sabiam como tinha sido esse processo e quais 0s papeis dos
escravizados na luta por sua libertacdo. Para problematizar o final da aula,
fizemos um questionamento: se a abolicdo ocorrida em 13 de maio de 1888 foi
algo tao relevante, por que o movimento negro no Brasil definiu a data de 20 de
novembro como Dia da Consciéncia Negra no pais? Escrevemos as duas datas
no quadro e fizemos esse questionamento para prepara-los para os préximos
encontros. Na turma do 9A, houve uma resposta.

Por fim, encerramos a aula com uma pergunta (atividade) aos
alunos: Por que se comemora o dia da consciéncia negra em
20/11 e ndo em 13/05? Langamos como uma espécie de desafio
e a turma ficou bem intrigada quanto ao tema. Apenas um aluno
citou 14 do fundo: “Por causa do Zumbi”. Ai todos olharam com
certa curiosidade. Eu solicitei que ele se explicasse melhor,
porém ele é bastante timido, visto que veio transferido da outra
turma e ainda ndo tem muitos amigos ali. Ele ndo quis continuar
a explicacdo. A maioria dos alunos nunca tinha ouvido o nome
de Zumbi. Eles se interessaram pelo nome Zumbi e vimos uma
necessidade de ampliar a tematica nas proximas aulas pois eles

tiveram sua curiosidade realmente despertada com o assunto.
(Diéario de aula 29/07/2019).

Um dos alunos da turma identificou a data de 20 de novembro com Zumbi
dos Palmares, lider do maior quilombo brasileiro, que se formou na regido do
Nordeste, na época colonial. A data da morte desse lider negro é homenageada
no Brasil como Dia da Consciéncia Negra. Para o Movimento Negro, essa data
representa uma maior representatividade no que se refere a luta
afrodescendente, principalmente se comparado a assinatura da Lei Aurea. Tal
legislacédo, embora tenha oficializado em meios juridicos o fim da escravatura,
ndo concedeu justica social aos povos oprimidos h& anos pela violéncia da
escraviddo e manteve esses grupos marginalizados e sem acesso aos direitos
basicos, negando-lhes sua condicéo de cidadaos. A mencéo a Zumbi, feita pelo
aluno do 9A, provocou muita curiosidade entre os alunos. Eles comecaram a
guestionar quem tinha sido Zumbi, o que ele fez e por que a data da sua morte
era homenageada. Analisando essa caréncia de orientacdo dos alunos,

reorganizamos nosso planejamento para tratar sobre o tema de modo mais
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aprofundado. Tal abordagem de valorizagcdo das resisténcias negras visa

desconstruir visdes estereotipadas que por muitos anos fizeram parte do ensino

de Historia no Brasil.
Quando criancga, fui ensinada que a populag¢éo negra havia sido
escrava e ponto, como se nao tivesse existido uma vida anterior
nas regibes de onde essas pessoas foram tiradas a forca.
Disseram-se que a populacdo negra era passiva e “aceitou” a
escraviddo sem resisténcia. Também me contaram que a
princesa Isabel havia sido sua grande redentora. No entanto,
essa era a historia contada do ponto de vista dos vencedores,
como diz Walter Benjamim. O que nao me contaram é que 0

Quilombo dos Palmares, na serra da Barriga, em Alagoas,
perdurou por mais de um século, e que se organizaram varios

BN

levantes como forma de resisténcia a escravidao, como a
Revolta dos Malés e a Revolta da Chibata. (RIBEIRO, 2019, p.
7,8).

Como aponta Ribeiro (2019), por muitos anos, a historiografia e as
narrativas dos livros didaticos brasileiros abordaram a escravizacdo dos
africanos a partir de um olhar de passividade, sem investigar com maior
profundidade as diferentes formas de resisténcia que marcaram tal processo
histérico. Além disso, a assinatura da lei Aurea era vista com destaque, como se
a abolicao tivesse sido uma concesséao por parte da herdeira de Dom Pedro Il
Tal fato se comprovou quando abordamos algumas imagens da princesa Isabel
com a turma.

Uma questéo que chamou a atencao foi quando mostramos uma
fotografia da princesa Isabel. Ela ja estava mais velha na foto e
os alunos ficaram assustados. Pareceu que seu imaginario em
relagdo ao termo “princesa” os induzia a uma nogao de princesa

jovem, bonita e idealizada como “boa”. (Diario de aula
02/08/2019).

Nas aulas seguintes, tratamos sobre as resisténcias dos escravizados, 0
processo de abolicdo da escravatura no Brasil e propusemos um trabalho de
pesquisa assistida em que os alunos deveriam escrever uma biografia de Zumbi
dos Palmares. Levamos materiais diversos como livros didaticos, livros
paradidaticos (da biblioteca da escola) e permitimos que os alunos usassem o
celular na aula para pesquisas na internet. Eles puderam pesquisar em grupos
ou individualmente, de maneira livre, mas tendo a professora a sua disposicéo

para tirar davidas. Durante esse trabalho de elaboragdo da biografia do lider
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quilombola, os alunos fizeram algumas identificagdes, principalmente a partir das
representacées de Zumbi que aparecem nos materiais.
O aluno 6 observou uma imagem em um livro didatico e
comentou que Zumbi parecia o “pantera negra”, herdi da Marvel.
Houve também uma breve reflexdo sobre a cor do lapis de cor
gue eles iriam utilizar para pintar Zumbi. Utilizamos a questéo
para problematizar a questao do lapis de cor “cor de pele” e os

alunos pareciam j& saber dessa discussédo, demonstrando um
ponto de vista critico sobre o tema. (Diario de aula 05/08/2019).

Por fim, na aula final sobre o tema, passamos um documentario que se
configurou como fonte principal dessa intervencéo. Os alunos responderam a 10
guestionamentos escritos com base nessa fonte. Eles assistiram ao
documentario em sala de aula e puderam levar a folha para casa, caso tivessem
interesse em rever trechos do documentario no site Youtube. Para analisar as
respostas coletadas nesse instrumento (anexo H), selecionamos os pontos de

destaque a seguir.
1) “Somos muito mais africanos do que pensamos”.

A fala de uma das pessoas entrevistadas no documentario possibilitou
gue a maioria dos alunos reconhecesse que a cultura africana esta intrinseca em

muitos costumes brasileiros, além da culinéria e da lingua.
2) Importancia do Dia da Consciéncia Negra no Brasil.

Todos os alunos reconheceram em suas narrativas que a data da
consciéncia negra (20 de novembro) representa uma homenagem a luta dos

escravizados e a contribuicdo dos negros a cultura brasileira.
3) Relatos de violéncia.

Um dos entrevistados no documentério relatou ter vivenciado abordagens
policiais violentas e racistas. Nesse sentido, trés alunos citaram em suas

narrativas experiéncias pessoais parecidas.

Narrativas dos alunos
Eu ja fui abordado, eu estava mexendo no celular, eles me abordaram e me
xingaram sem motivo de negrinho, vagabundo e outros palavroes. (Resposta
do aluno 31-9A).
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A minha irma foi abordada por um policial ja na rua na minha casa quando
voltava do treino, a sorte foi que a minha mae viu e ndo deixou ela ser revistada
ja que ela era mulher e o policial era homem. (Resposta do aluno 12-9B).

Sim, meu irmao quando tinha 15 anos foi abordado pelos policiais e isso me
deixou muito enojada sabe, s6 porque a gente tem uma cor diferente da deles
e vai ser ladrdo, vagabundo, safado, entre outras coisas. (Resposta do aluno
15-9B).

4) Na sua opinido, existe igualdade racial no Brasil atualmente? Por qué?

Verificou-se que 78,57% dos alunos ndo acredita que ha igualdade racial
no Brasil, seguidos por 14,2% que afirmaram existir “um pouco”. Do total de
alunos participantes, 4,7% concordou que existe igualdade racial e 2,3% né&o

responderam ao questionamento.

Narrativas dos alunos
Um empregado branco nédo é tratado como um empregado negro, sempre tem
algo diferente como desconfianca entre outras coisas como uma abordagem
policial ou se uma pessoa negra entra no mercado, isso é diferente de uma
pessoa “branca” a sociedade ou a policia é tratado diferente. (Resposta do
aluno 31-9A).

Os brasileiros ndo respeitam os negros da maneira correta porque eles tém
preconceito pela origem dos negros. (Resposta do aluno 13-9A).

Existe, mas nao é tao visivel, por causa do racismo que ainda existe e também
por causa dos governantes que s6 pensam em roubar, ao invés de criar leis
melhores, mais rigidas ou até mesmo projetos educacionais para informar a
populacao sobre o racismo. (Resposta do aluno 19-9A).

Nao, por conta de as pessoas serem racistas, preconceituosas, pelas pessoas
nao terem a consciéncia de que ndo existem racas, existe um contexto so,
uma s6 teoria entre os humanos. (Resposta do aluno 26-9A).

N&o, pois o racismo continua ocorrendo e muitas pessoas acham certo achar
gue o negro tem que ser rebaixado como na época da escravidao, o que esta
absolutamente errado, afinal negro ou branco somos todos humanos. As
vezes sinto vergonha de ser branca de ser descendente deles, mas com
certeza me orgulho de ter uma mae e irma negras. (Resposta do aluno 12-9B).

N&o. Porque se vocé é negro e vai a um lugar de classe alta os outros reparam
em vocé e te julgam pela sua cor achando que vocé nado devia estar ali por
voceé ser negro. (Resposta do aluno 34-9B).

Nao, o Brasil infelizmente tem muito preconceito, achando que o negro tem
gue trabalhar por mao de obra mais barata, o Brasil em certos momentos acha
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gue os negros podem ser empregados, mas nao donos. (Resposta do aluno
29-9B).

N&o. Porque as pessoas hoje em dia sdo muito ignorantes e ndo tém a
capacidade de entender que somos todos filhos de Deus, entdo temos que
ficar juntos independentemente da cor de cada um. (Resposta do aluno 19-
9B).

Ao analisar as narrativas, percebemos alguns pontos em comum na
justificacdo dada pelos alunos. Os alunos 31-9A e 29-9B apresentam em sua
argumentacao sobre a existéncia de desigualdades sociais no Brasil atualmente
as formas de tratamento desigual que regem as relacdes sociais. Ja os alunos
13-9A, 26-9A e 34-9B evidenciam que as desigualdades raciais apresentam
como base o preconceito sofrido pelas pessoas negras. A questdo da
responsabilidade coletiva pela manutencao da desigualdade racial foi ressaltada
pelo aluno 19-9A. Ja o aluno 19-9B apresenta um apelo religioso para o
problema da desigualdade racial, afirmando que somos iguais pois somos “filhos

de Deus”.

Destacamos aqui algumas reflexdes envolvendo a resposta do aluno 12
do 9B, que afirma sentir vergonha de ser branca e orgulho de ter familiares
negros. A vergonha é abordada por Borries (2018, p. 35) como sendo “um
sentimento muito forte e desconfortavel”. Para o autor, em situacdes de crimes
contra a humanidade, deve-se evitar a culpabilizacdo, seja coletiva ou individual.
S&do0 as consequéncias e 0s custos desses crimes que sao passados de modo
intergeracional. Assim, no contexto brasileiro, torna-se fundamental o
reconhecimento dos privilégios intrinsicamente caracteristicos da populacdo
branca, assim como o racismo estrutural que ainda € marcante em relagéo a
populacdo negra. Como lidar com essa situagao? Para Borries (2018, p. 36), “a
solugéo produtiva inclui a admissao dos crimes cometido; o0 manejo e refletir — e

evitar — a tentagdo de negar ou esquecer’.

Foi possivel perceber também que alguns alunos demostraram uma
nogéo ampla de humanidade, como nos casos citados dos alunos 12 e 19 do 9B
e 26 do 9A. Ambos basearam seus argumentos no discurso de que somos todos

pertencentes a um mesmo grupo (somos todos filhos de deus / somos todos
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humanos / uma sé teoria entre os humanos) e que por isso deve-se evitar

comportamentos racistas.

O diéario de aula e a atividade escrita dessa intervengdo nos levaram a
algumas conclusées. A maioria dos alunos (78,57%) reconheceu que nao ha
igualdade racial no Brasil atualmente e desenvolveu um senso critico ao notar a
presenca marcante do racismo na sociedade. Além disso, a discusséo sobre o
tema da escraviddo e do racismo mobilizou a construcéo de relatos de carater
pessoal e subjetivo por parte dos alunos, com uso de pronomes em primeira
pessoa, descricbes de experiéncias e sentimentos particulares, o que significa
gue houve empatia com o conteudo e a historia fez sentido para eles. Embora
tenham sido poucos os alunos que recorreram ao ideal amplo de humanidade
para argumentar contra comportamentos racistas, ainda assim observamos que
esse tema foi até agora o que mais mobilizou narrativas com muitos elementos

comuns e aproximados entre os alunos.

A seguir, apresentamos 0s dados referentes a questdo 9 do questionario
final, que apontam aspectos sobre os indicadores de sensibilizacdo provocada
pelo tema da escravidao e racismo e o estabelecimento de rela¢cdes com a vida

atual dos alunos.

Gréfico 11 - Esse tema gerou algum sentimento/emocao em vocé?
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Fonte: a autora.
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De acordo com o grafico 11, as discussdes sobre escraviddo e racismo
no Brasil mobilizaram intensamente a sensibilidade dos alunos, sendo que
34,8% do 9A e 63,6% do 9B marcaram a opc¢do muitissimo, dando uma média
de 49,2% dos alunos ao todo. Consideramos esse numero elevado,
principalmente se considerarmos a meédia dos outros temas abordados nas
intervencdes em sala de aula. Vé-se que a turma do 9B apresentou um numero
consideravelmente maior de marcagdes no “muitissimo”, o que pode estar
relacionado ao fato de esses alunos serem mais expressivos. A média de
intensidade (3,13) também foi a mais elevada entre todas, se comparado com

0sS outros temas.

Gréfico 12 - Vocé consegue perceber como esses temas estéo relacionados
com a sua vida atualmente?
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Fonte: a autora.

No quesito que aborda a relacdo entre o tema da escravidao e racismo
com a vida pratica, os alunos reconheceram em grande medida que o tema
apresenta relacdes fortes com a atualidade, sendo o 9A mais enfatico nesse
apontamento com 34,8% dos alunos citando o indicador muitissimo. O 9B
manteve-se mais cético, com 22,7% dos alunos mencionando ndo verificar em

nada essa relacao, o que se mostra bem preocupante.
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4. 4.6 Tema 6: Ditadura civil-militar no Brasil

O tema da ditadura civil-militar no Brasil foi selecionado para compor as
intervencdes em sala de aula principalmente para que fosse possivel abordar
com os alunos o conceito de dignidade humana. A partir dos relatos de tortura
feitos por opositores do regime autoritario® que vigorou no Brasil a partir de
1964, buscamos levantar reflexdes com os alunos sobre o principio da dignidade

e sua ineréncia a condicdo humana.

No Brasil, a ditadura civil-militar tem sido investigada com frequéncia no
campo da Educacdo Histoérica, seja com relacdo as formas de abordagens em
livros didaticos como também nas narrativas de alunos e professores em sala de
aula. Uma das pesquisas que trata do tema foi feita por Castex (2008) e
referenciada em um texto de Schmidt e Urban (2016b). De acordo com os

resultados obtidos a partir da andlise das narrativas de alunos e professores,

a Ditadura Militar Brasileira esta presente na forma da
interpretacdo ligada as ideias de acdo politica e conjuntural,
relacionadas a falta de compromisso com a democracia,
enquanto nas narrativas dos professores, dos jovens e
professores investigados, bem como nos manuais didaticos
utilizados pela escola, prevalece a memoéria baseada nas ideias
de vitimizagdo. (SCHMIDT; URBAN, 2016b, p. 34).

Vé-se que o assunto €, portanto, considerado polémico e de extrema
relevancia nas investigacfes relacionadas a aprendizagem historica. Como 0s
alunos compreendem o periodo ditatorial? E seus professores? De que modos
isso tem sido abordado nas aulas? Que fontes sdo utilizadas? Elas séo
confrontadas com os discursos presentes na atualidade? Enfim, as questdes a
serem propostas nas investigagfes tém se encaminhado para esses tipos de

discussdes e se configuram como um rico campo de pesquisa na atualidade.

Para essa abordagem especifica, nos apropriamos das discussdes
tedricas desenvolvidas pela didatica da histéria humanista riiseniana e fizemos

um recorte tematico. A concepcéao de dignidade apresentada por Risen (2015a)

52 Sabe-se que no Brasil houve outros periodos de regimes autoritarios, como a ditadura instaurada por
Getulio Vargas. Nessa intervengado didatica, entretanto, selecionamos apenas o periodo da ditadura civil-
militar (1964-1985).
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fundamenta-se no principio kantiano de que ‘o Homem deve ter um fim em si

mesmo”. Desse modo, a dignidade é entendida como principio fundamental,

como um universal antropoldgico inerente a condicdo humana. Nas palavras do

autor, “o critério dessa dignidade sintetiza as diversas dimensdes da cultura

histérica em uma dimensdo Unica, a préopria dimensdo humana abrangente

(RUSEN, 2015a, p. 239). Nos apropriamos entdo dessas concepgdes e

selecionamos como fonte principal a se abordar nas aulas um relato de tortura,

de modo a incentivar a problematizacdo quanto a condicdo humana.

Organizamos as aulas com as turmas da seguinte maneira.

Organizacao das aulas 9A e 9B

Total de aulas: 9

e 1 aula com verificacdo de conhecimentos prévios e dindmica inicial
sobre o conceito de tortura.

e 1 aula com andlise de fotos e relatos de tortura (fontel).

e 2 aulas com contextualizacéo e sistematizacao de conceitos como
ditadura, censura e direitos humanos.

e 1 aula sobre 0 movimento Diretas Ja.

e 1 aula de reviséo.

e 1 aula para assistir ao documentério (fonte 2).

e 1 aula para responder ao estudo exploratério.

e 1 aula para realizagéo de atividade ludica.

Fonte 1: Relato Inés Etienne Romeu

“‘Nessa ocasido, aplicaram-me na veia uma droga qualquer, dizendo ser o
soro da verdade. Senti o corpo entorpecido e ndo consegui manter os olhos
abertos, mas a mente permanecia lucida. Dr. Roberto, um dos mais brutais
torturadores, arrastou-me pelo chao, segurando-me pelos cabelos. Depois,
tentou estrangular-me e sé me largou quando perdi os sentidos.
Esbofetearam-me e deram-me pancadas na cabeca.”

Disponivel em: http://memoriasdaditadura.org.br/sequencias-
didaticas/tortura/

Acesso em: 18 maio 2021.

Fonte 2: Documentério “Em busca da verdade” — TV Senado.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BUIFJNBP77Y&t=810s.
Acesso em: 10 out. 2020.

Apresenta depoimentos relacionados as investigacdes feitas pela Comissao
da Verdade sobre as violagdes dos Direitos Humanos na época da ditadura
civil-militar.
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Iniciamos a abordagem do tema com uma aula introdutdria de andlise de
conhecimentos prévios, em uma proposta metodoldgica dialogada. Na turma do
9B houve tempo de realizar uma dinamica mais sistematizada. Os alunos
receberam um pedaco de papel e foram orientados a escrever os significados
das palavras ditadura e tortura. Houve bastante participacao dos alunos, que se
interessaram em expor suas opiniées de modo andnimo. Depois de escrever
suas respostas, juntamos os papeis € iniciamos a leitura em voz alta sem nomear
guem havia escrito.

Nessa aula propomos uma dindmica aos alunos. Cada um
recebeu um pedaco de papel e tinha que escrever o que
achavam gque era as palavras: Ditadura e Tortura. Eles tinham
gue escrever de forma anbnima as frases e depositar no
saquinho plastico. Em seguida, fizemos a leitura de cada papel
e os alunos iam comentando suas opinides sobre as frases de
cada um. Como era um dia de chuva, a sala estava com poucos
alunos. Porém tivemos uma participacao muito expressiva. Até
mesmo algumas alunas que costumam ficar no celular,
dormindo e sem se importar com as aulas comecaram a dar
suas opinides e participar da discussdo. Sobre a questdo da
tortura, uma aluna (10) se expressou ser a favor em alguns
casos especificos, por exemplo quando se tratava de
estupradores na cadeia, por exemplo. Ela disse que eles

“mereciam”. Deixamos a aluna falar e argumentar. (Diario de
aula 03/09/2019).

A dindmica introdutdria conseguiu cumprir seu objetivo, que era despertar
o interesse inicial dos alunos e nos auxiliar a compreender suas ideias prévias
sobre o tema. No que se refere ao conceito de ditadura, as ideias mais presentes
nas respostas dos alunos foram: regime autoritario, falta de liberdade de
expressao e leis rigidas. Ja no conceito de tortura, as respostas se basearam em
grande parte no conceito de agressao. Alguns exemplos-chave de respostas que
recebemos foram:
Tortura: é quando usam de meios desumanos para obter
respostas.

Tortura: € obrigar uma pessoa a fazer o que ela ndo quer.
Tortura: quando as pessoas batem até quase morrer.

Depois da dindmica introdutoria, realizamos algumas contextualizacdes

com a turma sobre o periodo da ditadura civil-militar no Brasil. Em 1964, parte
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dos militares brasileiros apoiados por setores civis realizaram um golpe de
Estado no presidente em exercicio, Jodo Goulart. Essa tomada de poder levou
a implantacdo de inimeras medidas repressivas no pais, que cercearam as
liberdades e direitos dos cidaddos. Essa situagdo se estendeu até meados da
década de 1980, quando foi estabelecido o plano oficial de abertura politica.
Durante esse periodo, diversas atrocidades foram cometidas para se obter a
manutenc¢ao dos ideais defendidos pelo regime ditatorial. Partidos politicos foram
extintos, pessoas da oposicdo foram exiladas, perseguidas e, muitas delas,

torturadas ou mortas.

Em 2011, foi criada no Brasil a Comissdo Nacional da Verdade (CNV),
que reunia diversos profissionais como historiadores e advogados, para
investigar acdes de desrespeito aos direitos humanos ocorridas entre 1946 e
1985 no pais. A Comisséo recolheu documentos e depoimentos de varias
pessoas, buscando respostas para muitos crimes ainda sem solu¢cdo, como
mortes e desaparecimentos de opositores ao regime da ditadura civil-militar.
Para discutir o tema com os alunos, passamos na aula um documentério, que
contém as filmagens de alguns depoimentos organizados pela Comisséao.

Passamos um documentario da TV senado sobre a Comisséo
da Verdade (“Em busca da verdade” -
https://www.youtube.com/watch?v=BUIiFiNBP77Y&t=810s), em
gue diversas pessoas dao depoimentos sobre a época da

ditadura, inclusive alguns militares e torturadores. (Diario de aula
27/09/2019).

Entre os depoimentos coletados pela Comisséo, estao as falas de alguns
militares acusados de praticar torturas durante o regime ditatorial. Essas falas

geraram impacto entre os alunos, principalmente nos alunos do 9A.

No momento que os torturadores deram depoimentos, um aluno
questionou “por que esses homens ndo so torturados agora?’.
A grande maioria dos alunos percebeu o cinismo dos
depoimentos, que contradiziam diversos relatos de tortura e
alguns demostraram a criticidade suficiente para perceber a
situacdo apresentada pelo documentdrio. Os alunos
demostraram bastante interesse no tema. Também houve a
duvida em relagcdo ao termo ‘pau de arara” e pesquisamos no
google as imagens sO para os alunos entenderem do que se
tratava. (Diario de aula 27/09/2019).
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Analisamos as fontes com os alunos, tanto o documentario quanto o
depoimento de Inés Etienne Romeu, integrante de um movimento de luta armada
na época da ditadura (Vanguarda Popular Revolucionaria — VPR). Passamos a
eles ambos recursos em um data-show, fazendo a leitura do relato em voz alta
de modo pausado e, depois, permitindo que eles fizessem uma releitura prépria
silenciosa. Durante sua jornada de luta contra a ditadura, Inés sofreu diversos
tipos de tortura fisica e psicoldgica. Seus depoimentos na CNV contribuiram para
0 resgate dessas histérias “esquecidas” pela justica brasileira e ressaltam o

tratamento extremamente indigno e desumano ao qual ela foi submetida.

ApoOs as leituras das fontes e as aulas de contextualizacdo do tema, os
alunos realizaram uma atividade escrita (anexo |) para sistematizar suas ideias.
Foram propostas cinco perguntas aos alunos das duas turmas, que resultaram
nos seguintes pontos de discusséo: o sentimento mobilizado em relacéo aos atos

de tortura e a questédo da punicdo dos torturadores.

Em uma das atividades propostas os alunos foram questionados sobre o
sentimento que o relato de tortura (fonte 1) causou neles. Entre as respostas dos
alunos, o sentimento de tristeza foi mencionado 16 vezes, se destacando como
0 mais citado. Logo em seguida, com 14 menc¢des, temos raiva. Outros
sentimentos também citados foram: d6 (7 vezes), revolta (3 vezes), angustia (2
vezes) e medo (2 vezes). Outros termos apareceram apenas 1 vez como:
indignacdo, brava, magoada, &dio, impunidade, terrivel, abuso, pena e ruim.
Nesse sentido, podemos dividir as respostas dos alunos em dois grupos:
identificacdo pessoal emocional (tristeza, do, angustia e medo) e inquietacdo com

sugestdo de agéncia (raiva e revolta).

Ideia nuclear Narrativas dos alunos

Identificacdo pessoal | Fiquei com muita d6, imagine o que essas pessoas devem

_ ter passado na méo desse monstro. (Resposta do aluno 10-
emocional 9B).

Um sentimento de tristeza. (Resposta do aluno 30-9B).

Um sentimento triste por saber que uma pessoa foi
torturada até a morte. (Resposta do aluno 28-9B).

Eu me sinto muito mal por essas pessoas passando por
isso, da muita d4. (Resposta do aluno 22-9A).
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Inquietacao com | Causa raiva porque o que eles fizeram com aquelas
. .. | pessoas foi muita tortura. (Resposta do aluno 12-9A).
sugestdo de agéncia
Muita raiva de ver essas pessoas torturando as outras.
(Resposta do aluno 16-9A).

Raiva, odeio em saber que existiam pessoas desse tipo, que
sente prazer de ver o sofrimento de uma pessoa. (Resposta
do aluno 13-9A).

Importante ressaltar que nem sempre as respostas dos alunos se
mantiveram exclusivas em apenas um dos grupos acima. Houve casos em que
eles evidenciaram narrativas com ambas ideias nucleares.

E revoltante e a0 mesmo tempo triste, ninguém merece ser
tratado igual bicho. (Resposta do aluno 14-9A).

Angustia, medo, raiva e horror, porque sé de pensar nisso e
causa um calafrio. (Resposta do aluno 33-9A).

Fico indignada por ter tanta maldade, causa um sentimento de
tristeza mas de raiva ao mesmo tempo. (Resposta do aluno 24-
9A).

Vemos também com preocupacdo algumas narrativas com carater de
aceitacdo, que demonstram o pesar pelo fato histérico porém analisam a situacao

como irreparavel sob um ponto de vista de inacdo, pois “existem pessoas assim”.

Sentimento de tristeza, me pergunto como alguém consegue ser
assim, se isso nao causou dor nele, como ele pode ter sido téo
cruel a esse ponto. Mas, infelizmente existe pessoas assim, que
nao tem coracéo e nem sentimento. (Reposta do aluno 26-9B).

A questédo da falta de um instrumento legal que coibisse as a¢des dos

torturados também foi lembrada por um aluno.

Pena por naquela época ndo haver leis a respeito dessas
atitudes. (Resposta do aluno 5-9B).

Um dado relevante foram as 3 mengdes ao termo “nada” na turma do 9B.
Tais alunos néo explicitaram qualquer tipo de emocéo ou relacdo com o relato e
expressaram nao terem mobilizado nenhum tipo de sentimento em relacdo a

situacao de tortura representada no relato.

Também julgamos interessante mencionar que nessa pergunta trés

alunos estabeleceram relacdo entre o ato dos torturadores com o conceito de
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desumanidade, demonstrando uma ideia mais complexa e mais abrangente do
fato histérico estudado.
Me da um sentimento de muita tristeza por ver tal capacidade do

ser humano, com esse ato de desumanidade. (Resposta do
aluno 29-9B).

Muita raiva, tristeza porgue ela sofreu muito com essas torturas.
Isso é desumano, o que eles faziam com ela, ela se sentia um
bicho, um ninguém, isso me faz sentir muita tristeza por ela e
raiva deles. (Resposta do aluno 23-9A).

Impunidade e raiva; mas néo da para explicar exatamente como
deve ser desumanizado e tratado como um ‘ninguém’ e sofrem
por expor sua opinido sobre algo. (Resposta do aluno 19-9A).

O outro ponto discutido com as turmas foi a questdo da punicdo dos
torturadores. As narrativas dos alunos foram contundentes em notar as injusticas
da falta de punicdo em relacéo aos torturadores da época da ditadura. Notamos
gue prevaleceram argumentacdes de justificacdo baseadas em ideias de senso
comum, afirmando que o0s agentes de tortura deveriam ser punidos pois
‘causaram muito sofrimento aos outros”. Verificamos apenas um aluno que
argumentou com base em principios ligados a epistemologia histérica.

Minha opinido é que isso é uma piada eles nédo terem prendido

os torturadores e os envolvidos pois ha relatos e documentos
afirmando isso. (Resposta do aluno 6-9A).

Pontualmente, de modo mais raro, foram citadas opiniées mais fortes (e
controversas) que propunham aspectos como a morte dos torturadores ou uma
espécie de “retorno na mesma moeda”, sugerindo que fossem torturados como
punicdo. Contudo, concluiu-se que houve uma convergéncia de narrativas e
opinides entre os alunos que demonstraram indignacdo quanto a falta de

impunidade.

Para explorar a questao da dignidade, os alunos tiveram que realizar a
leitura de um pequeno trecho e responder se concordam com o ponto de vista

do autor.

“Existe uma dignidade inerente a condicdo humana, e
a preservacao dessa dignidade faz parte dos direitos
humanos. O respeito pela dignidade da pessoa
humana deve existir sempre, em todos os lugares e de
maneira igual para todos.” (Dalmo de Abreu Dallari)
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Sim, pois quando a pessoa passa por tortura, ela se sente de
forma como se néo fosse um “ser humano”. Pois isso é um ato
desumano... (Resposta do aluno 25-9A).

Sim. Todos nés DEVEMOS tratar uma pessoa de maneira digna
e ndo desumanizéa-la; ver uma pessoa como um ser humano e
respeitd-la acima de tudo. (Resposta do aluno 19-9A).

Concordo, pois assim como todos, nés temos dignidade, direito e
nenhum humano tem direito de envergonhar minha dignidade.
Somos todos iguais! (Resposta do aluno 32-9A).

Sim, ninguém pode ser maltratado ou torturado porque n4s somos
todos humanos. (Resposta do aluno 6-9B).

s BN

Sim, pois dignidade € inerente a condicdo humana e a
preservagdo dessa dignidade faz parte dos direitos humanos.
(Resposta do aluno 3-9B).

Todos os alunos concordaram com a afirmativa apresentada e grande
parte se fundamentou em argumentos que inter-relacionaram a dignidade com a
condicdo humana. Percebemos que houve a compreenséo de que a dignidade
€ uma caracteristica inerente a todos os seres humanos e que o ato de tortura
acaba violando esse principio, sendo uma violéncia que atinge tal condicéo
humana basilar. O aluno 25-9A faz referéncia ao sentimento de quem é tratado
com desumanidade, sem atribuir responsabilidades a torturadores nesse caso.
Ja o aluno 19-9A traz uma argumentacéo com base em uma nocao de agéncia
prépria, na qual ele se coloca como sujeito da acado compreendendo o “eu” em
relacdo aos “outros”. JA4 os alunos 32-9A e 6-9B expressaram narrativas
baseadas na ideia de igualdade entre os seres humanos, usando o verbo
“somos” que traz também uma nogéao inclusiva em relagao a si proprio. E, por
fim, temos o aluno 3-9B que evidencia uma visdo generalista baseada em

principios legais, sem mostrar envolvimento pessoal com o tema.

Para finalizar a abordagem do tema da ditadura em sala de aula,
propusemos uma atividade Iudica, pedindo que os alunos se colocassem no

lugar das pessoas que viviam naquela época.

9A e 9B — Encerramento do tema da Ditadura militar. Proposta:
se vocé tivesse que participar de uma manifestacdo em 1968
gue cartaz vocé levaria?

Os alunos representaram frases e desenhos que levariam caso
fossem a uma manifestacdo em 1968. Todos assimilaram
diretamente que seria uma manifestacéo contraria. Nao houve
alunos que sugerissem defender a ditadura. Muitos buscaram
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na internet charges e musicas para se inspirar na realizacdo do
cartaz. (Diario de aula 10/2019).

Introduzimos entdo uma situacao hipotética, na qual os alunos vivessem
na época da ditadura e tivessem que participar de uma manifestacdo de rua.
Propositalmente, ndo citamos explicitamente se seria uma manifestagcéo de rua
que defendesse a ditadura ou que fosse de oposicdo. Todos os alunos
desenharam seus cartazes como se estivessem em um protesto contrario ao
regime autoritario. Através de uma estratégia ludica, pretendemos explorar
outras formas de linguagem na aula. Muitos alunos combinaram desenhos com
escrita, escrevendo frases de impacto ou buscando letras de musica na internet
para comporem seus cartazes. Considerando as duas turmas, recebemos um
total de 36 desenhos e nos foi possivel agrupar as representacdes em seis ideias

principais.

Figura 10 — Desenhos dos alunos (Ditadura civil-militar)

Ideia principal Exemplo de desenho Quantidade

de desenhos

Frases genéricas

PAd UM
Nessas M"upo 12

representacoes

foram escritas NEL“OP
frases de impacto, D"l
como “Ditadura =

nunca mais” e “diga Nlo

nao a ditadura”. D"T&Dur 1!
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Censura

Os alunos
evidenciaram cenas
gue evocavam a
perseguicdo, a falta
de liberdade de
expressdo e a

censura.

Medo/crime/morte

O foco pautou-se
em imagens fortes,
com sangue e que
evidenciavam

crimes  cometidos

pela ditadura.

Liberdade

O foco nesses
desenhos foi a
relacéo ditadura

versus liberdade.

Democracia

O foco nesses
desenhos foi a
relacéao ditadura

versus democracia.
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Tortura

Alguns alunos
ressaltaram a
guestdo especifica

da tortura em seus

desenhos.

Fonte: atividades dos alunos (Ditadura civil-militar).

Consideramos essa discusséo sobre a ditadura sob esse viés da didatica
da histéria humanista muito importante, principalmente dentro do contexto
politico atual do pais. No Brasil, o tema da ditadura civil-militar tem sido bastante
controverso, sendo por ora um regime até defendido por determinados setores
da sociedade civil. Nesse sentido, a impunidade de torturadores, militares e civis
gue apoiaram e lideraram inUmeros atos de desrespeito aos direitos humanos
ainda se mantém como uma sombra em nosso contexto politico social.
Diferentemente de paises como Argentina e Portugal, por exemplo, onde essa
memoria é um pouco mais presente no cotidiano dos cidad&os e discutida mais
abertamente em ambitos politicos e juridicos, no Brasil ainda damos passos
lentos em direcdo a uma acdo coordenada de julgamento e puni¢do dos crimes
cometidos na ditadura. A ascenséo de discursos considerados negacionistas nos
altimos anos s6 vem a comprovar como nosso sistema de lidar com esses
traumas tem se mostrado falho. Por isso, consideramos relevante uma
abordagem em sala de aula que possa explorar claramente as desumanidades

e discutir a possibilidade de rememoracgéo dessa experiéncia traumatica.

A realizacao publica da memoragdo se da numa intersecdo em
gue ela se sobrep8e com interesses politicos e, desse modo, é
inevitavelmente confrontada com questdes de legitimidade e de
poder. (RUSEN, 2014, p. 125).

Os dados coletados nessa intervengdo em sala de aula nos levaram a
algumas conclusées. Em primeiro lugar, os alunos desenvolveram um senso
critico baseado em ideias de senso comum quanto a impunidade de militares
acusados de tortura durante o regime militar. O sentimento de indignacéo
predominou tanto nas narrativas que eles escreveram na atividade quanto nos

comentarios realizados no momento da aula. Em segundo lugar, notou-se que
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os alunos concordam que o conceito de dignidade € parte inerente da condi¢édo
humana, sendo que suas argumentacdes variaram entre o uso de verbos em
primeira pessoa — 0 que indica um senso de inclusdo pessoal na nocédo de
humanidade — e uma visdo mais generalista sem a incluséo de si préprio como

agente.

O tema da ditadura civil-militar também foi abordado no questionario final
dessa pesquisa. Trazemos aqui apenas os dados referentes a questdo 9, que
indicam aspectos sobre dois indicadores: a sensibilizagdo provocada pelo tema

e o estabelecimento de relacbes com a vida atual dos alunos.

Gréfico 13 - Esse tema gerou algum sentimento/emocao em vocé?

39,1%
36,4%

30,4%
22,7%
8,7%
4,3%
- 0,0%

Nada Pouco Médio Muito Muitissimo

22,7%

17,4%

13,6%

HOA m9B

Média de intensidade: 2,51

Fonte: a autora.

De acordo com o grafico 13, poucos alunos indicaram “nada” quando
guestionados sobre o sentimento que tiveram por parte do tema da ditadura.
Apenas 4,3% dos alunos do 9A responderam dessa forma, enquanto nenhum
aluno do 9B indicou esse marcador. As respostas mais frequentes foram “meédio”
(30,4% e 36,4%) e “muito” (39,1% e 13,6%) e a média de intensidade manteve-
se com pouca oscilagdo em 2,51.

187



Gréfico 14 - Vocé consegue perceber como esses temas estéo relacionados
com a sua vida atualmente?

39,1%

27,3% 27,3% 26,1%

21,7%
18,2%

13,6%
4,3%

13,6%

B I

Nada Pouco Médio Muito Muitissimo

HOA m9B

Média de intensidade: 1,76

Fonte: a autora.

Ja a questdo de como o tema da ditadura se relaciona com a vida pratica
dos alunos, verificou-se que a média de intensidade foi muito baixa (1,76).
Embora tenha mobilizado de forma mediana os sentimentos dos alunos,
trazendo a tona discussdes sobre impunidade e dignidade, os alunos nao
conseguiram efetivamente relacionar o tema de modo proveitoso com o presente
sendo que obtivemos 39,1% do 9A e 27,3% do 9B respondendo que isso nada

tem a ver com sua vida pratica.

4.5 CONSIDERACOES GERAIS SOBRE AS INTERVENCOES EM SALA DE AULA

As intervengfes em sala de aula foram feitas com base em seis temas
distintos e a didatica da histéria humanista foi tomada como principio de sentido
para orientar o trabalho com as fontes e as atividades escritas feitas pelos
alunos. As estratégias metodoldgicas adotadas nas aulas foram planejadas com
base na aula-oficina e na aula histérica, tendo como fundamento principal uma
abordagem dial6gica que foi se desenrolando também de acordo com os

interesses dos alunos. Por meio das intervencdes, procurou-se sondar como 0s
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alunos compreendem o conceito de humanidade, se conseguem percebé-lo sob
um ponto de vista historicizado e como se da a identificacdo entre eles e aqueles

“sujeitos humanos” que aparecem nas fontes analisadas em sala de aula.

A analise dos dados foi feita a partir da retomada do diario de sala, escrito
efetivamente na época das aulas, e da recolha das tarefas escritas feitas pelos
alunos ao longo do ano de 2019. Foi possivel identificar claramente que os
alunos conseguiram compreender a humanidade como um conceito que deve
ser historicizado. Ou seja, a depender do contexto vivido, pode-se obter
diferentes tipos de pontos de vista sobre o que pode ser considerado humano ou
desumano. Seja na ditadura, no imperialismo ou no nazismo, por exemplo, as
instédncias de poder hegemonico delimitaram comportamentos e visdes de
mundo que segregaram populacbes de modo claro e bem definido,
estabelecendo critérios que diferenciaram a humanidade em diferentes grupos.
A constante mencdo ao tema humanidade nas aulas possibilitou entdo aos
alunos essa percepcdo contextualizada, que foi sendo construida de modo

progressivo conforme os temas iam sendo estudados ao longo do ano.

Entretanto, uma das falhas mais graves que percebemos ao longo das
intervencdes foi a dificuldade de os alunos perceberem sua prépria constituicdo
como parte da humanidade que estava sendo estudada naquele determinado
tema. Por mais que buscassemos relacionar as discussdes a aspectos da
contemporaneidade e as dinamicas presentes em seu cotidiano, ainda se
manteve a ideia de que “eles sao eles e ndés somos nds”. Poucos foram os alunos

gue se identificaram como parte de um todo mais amplo.

A partir da andlise do diario de sala e da nossa impressao pessoal como
professora-investigadora das turmas, foi possivel sistematizar quatro categorias

gue representam momentos de aula nas quais o conceito de humanidade foi

mobilizado com mais destaque. Tais momentos de aula emergiram das seis
intervencdes realizadas na escola e descritas anteriormente nesse capitulo.
Importante ressaltar que todos os seis temas abordados permearam as quatro

categorias, variando quanto a intensidade.
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Figura 11 — Sistematizacdo dos momentos de aula

Humanidade como
algo que me inclui

Humanidade como
fator de sensibilizacdo

Humanidade
historicizada

(Des)Humanidade como
fator de indignacao

Fonte: a autora.

A seguir apresentaremos brevemente uma descricdo dessas categorias,

com alguns exemplos de momentos de aula na qual percebemos sua

predominancia.

Quadro 11 — Categorias — Momentos de aula

Categoria

Descricdo da situacao de aula em que a categoria €

mobilizada com mais intensidade

Humanidade como
fator de

sensibilizagao

Momento de discussdo das fontes e primeiras impressdes
desenvolvidas pelos alunos.

Exemplo: sensibilizacdo causada pela andlise das fotos dos
soldados nas trincheiras e dos congoleses com as méaos

amputadas.

Humanidade

historicizada

Momento em que se estabelece uma relacdo entre as
fontes e os conceitos substantivos, no qual os alunos
conseguem identificar pontos de vista e contextualiza-los.

Exemplo: percepcéo de que 0s hazistas apresentavam uma

concepcao bastante particular sobre o que era humanidade.

(Des)Humanidade

como fator de

indignacéo

Momento em que se efetiva uma relacdo mais clara com o
presente e os alunos desenvolvem um senso critico mais

sofisticado no que se refere a desumanizacao.
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Exemplo: indignacdo quanto a persisténcia do racismo na
sociedade atual brasileira e discussdes sobre autonomia

feminina.

Humanidade como | Momento em que se mobiliza fatores da identidade pessoal,
algo que me inclui | no qual os alunos se percebem como parte de um todo.
Exemplo: constru¢cdo de narrativas com carater pessoal,

como os relatos sobre situacdes de racismo.

Fonte: a autora.

Consideramos que nas seis interven¢des analisadas pode-se obter de
certa forma todas as categorias citadas, com menor predominancia das duas
tltimas (Humanidade como fator de indignacdo e Humanidade como algo que
me inclui). Vé-se que os alunos apresentaram mais dificuldade de articular os
conteudos com seu senso identitario. JA as duas primeiras categorias de
momentos de aula foram mais frequentes, fomentadas principalmente pelas
analises de fonte e contextualizacdo realizadas a partir do estudo dos conceitos

substantivos.

Desse modo, podemos concluir a partir dos dados que os alunos tém mais
facilidade em ter aproximacédo com a desumanidade que ocorreu ao “outro” e
conseguem diferenciar a concepcdo de ser humano em diferentes épocas,
porém sentem mais dificuldade em ver-se como seres humanos semelhantes
agueles estudados. Ou seja, orientar os alunos a refletir sobre o processo
histérico como uma histéria da humanidade da qual eles também fazem parte
ainda se constitui um dos grandes desafios a serem enfrentados pela didatica da
histéria humanista. Como trazer os alunos a essa “grande” linha do tempo da
histéria humana? Como instigad-los a se sentir parte de um todo mais

abrangente?

Além dos momentos de aula, analisando as atividades escritas dos alunos
identificamos a emergéncia de trés categorias preliminares nas respostas que
envolviam concep¢des de humanidade: Pessimismo presentista, Otimismo
presentista e passado deficitario e Igualdade. A natureza das narrativas que
selecionamos para essa categorizacdo foram as respostas das atividades
escritas que constam nos anexos desta tese. Cabe ressaltar que nem todas as
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respostas dadas pelos alunos nessas atividades foram passiveis de

categorizacao.

Quadro 12 — Descrigéo das categorias preliminares

Categoria Descricao

Narrativas que ressaltam aspectos de negatividade,
caracterizando a humanidade com qualificacbes
pessimistas  (egoismo, ganancia, crueldade,
Pessimismo superioridade). Sédo opinibes descontextualizadas
presentista gue possuem um horizonte de perspectiva
pessimista baseado em ideias de senso comum. Nao
ha referéncias ao processo histérico ou
entendimento dos sujeitos como agentes de

mudanca.

Narrativas que identificam possibilidades otimistas
Otimismo presentista | em relacdo a atualidade, baseadas em ideias de
e passado deficitario | senso comum presentista e em uma visdo de

passado deficitario.

Narrativas que reconhecem a humanidade sob um

pY

Igualdade ponto de vista de igualdade atrelada a condicéo

humana.

Fonte: a autora.

Apresentaremos a seguir alguns exemplos de narrativas referentes a cada

categoria e uma analise de cada uma.

Pessimismo presentista

[...] As pessoas sdo muito egoistas, quanto mais dinheiro elas tém, mais
dinheiro elas querem e elas estédo dispostas a fazer coisas horriveis para

conseguir dinheiro. (Resposta do aluno 26-9A).

Existem muitas pessoas gananciosas que passam por cima de qualquer um

para conseguir o que querem. (Resposta do aluno 19-9A).
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Tem pessoas que acreditam ser melhores que os outros, tem pessoas que

obrigam criancas a trabalhar. (Resposta do aluno 7-9A).

[...] Ainda existe muito racismo nesse mundo e para mim iSSO nao vai
acabar, porque o mundo ndo abre o olho para enxergar, ndo abre o olho
para ver as coisas erradas que acontecem de errado nesse mundo de hoje

em dia. (Resposta do aluno 20-9A).

Ha muitas pessoas mas que para ter mais sucesso, dinheiro e etc matam,

torturam, exploram e até mais. (Resposta do aluno 18-9A).

A ganancia por dinheiro ainda é muito forte, mesmo na sociedade
“civilizada”. Um exemplo sao os politicos que governam nosso pais.

(Resposta do aluno 3-9A).

Muitas pessoas se acham superior as outras. E por isso humilham os

demais. (Resposta do aluno 28-9A).

Ha muitas pessoas gananciosas que exploram as pessoas, maltratam seus

funcionarios, por dinheiro. (Resposta do aluno 9-9A).

Nessas harrativas predominaram concepcdes pessimistas quanto a

humanidade, principalmente na atualidade, mas também no futuro. Importante

ressaltar também que o uso de termos como “as pessoas”, “0 mundo” ou “a

sociedade” nas respostas acabaram atribuindo um carater generalizante a

essas caracterizacfes pessimistas. Para esses alunos, a humanidade

marcada por uma condi¢ao de violéncia, sofrimento, racismo e injustica.

Otimismo presentista e passado deficitario

Hoje em dia ndo é mais assim [se referindo as mortes dos congoleses].

(Resposta do aluno 27-9A).

Antes eram outras leis, agora sao outras, outros direitos, outras pessoas,

outras formas de resolver. (Resposta do aluno 14-9A).

A sociedade esta mais atenta quanto ao racismo. (Resposta do aluno 19-
9A).

[...] Ainda as pessoas negras sofrem com o racismo, por conta da sociedade
tanto pelo governo. Porém, o racismo é bem menor que da época da

escravidao. (Resposta do aluno 3-9A).
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A histéria esta ajudando a humanidade a virar esta pagina que marcou o

mundo com o sofrimento. (Resposta do aluno 31-9A).

[...] Nos ultimos anos tem sido criado varias propostas para combater esse
tipo de crime [racismo]. (Resposta do aluno 9-9A).

Acho que ainda existe muita gente preconceituosa por ai, que nao aceitam
a igualdade com os seres humanos, ainda bem que as coisas mudaram.
Hoje existe um pouco mais de respeito entre nos independentemente da
religido ou cor, infelizmente ainda existe pessoas toxicas e travadas no

passado. (Resposta do aluno 23-9B)

Nessas narrativas percebe-se uma contextualizacdo quando os alunos
abordam a humanidade na atualidade em comparacao com feitos do passado.
Os alunos demonstraram um certo otimismo ao comparar a situacdo da
humanidade em outras épocas e atualmente, reconhecendo que houve
melhorias nas leis e a diminuicdo de comportamentos racistas, por exemplo.

Porém, mantem-se uma noc¢ao de que o passado é deficitario.

Igualdade

O racismo deveria acabar porque nao existe raca no mundo, a gente é um

ser humano. (Resposta do aluno 20-9A).

Muita gente acha que é diferente dos outros, que pensa que guem € negro
é diferente da cor deles, mas sdo todos iguais a todo mundo, ninguém é

diferente. Somos todos seres humanos. (Resposta do aluno 23-9A).

[...] Ninguém pode ser maltratado ou torturado porque nés somos humanos.

(Resposta do aluno 6-9B).

[...] Ninguém & melhor do que ninguém, todos merecemos ser tratados como

iguais. (Resposta do aluno 31-9B).

[...] Assim como todos nds temos dignidade e nenhum humano tem direito de
envergonhar minha dignidade. Somos todos iguais! (Resposta do aluno 32-
9A).

Eu acho que n&o deveria ter preconceito porgue somos todos iguais.
(Resposta do aluno 10-9B).
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O preconceito ndo deveria existir porque todos n6s somos iguais, cor ndo

define ninguém. (Resposta do aluno 26-9B).

[...] Mas o certo é que todos nés somos iguais ndo importa a cor. (Resposta
do aluno 4-9B).

Nas narrativas acima pode-se perceber uma nocdo alargada de
humanidade e o reconhecimento da igualdade entre os seres humanos. Essa
condicdo de igualdade serviu como justificativa em muitas respostas,
principalmente nos momentos de discussao sobre racismo e dignidade humana.
No entanto, é importante notar que esse reconhecimento da igualdade parece
ter justificacBes baseadas no senso comum e ndo na mobilizacao de analises de

processos histéricos.

As categorias identificadas anteriormente nédo fazem referéncia a nenhum
critério de progressao de ideias, determinando se o aluno esta nessa ou em outra
concepcao. Pretendeu-se apenas sistematizar os tipos de discursos sobre a

humanidade que os alunos materializaram em suas respostas.

A analise das respostas dos alunos nas atividades propostas nas
intervencdes também nos auxiliou a compor as perguntas para o questionario
final, ndo s6 no que se refere a escrita efetiva das questdes de modo a serem
entendiveis aos alunos, mas também quanto ao conteddo. Como apontam 0s
pressupostos da Grounded Theory apresentados por Charmaz (2009), partimos
do processo de pesquisa com conceitos tedricos sensibilizadores e é ao longo
da coleta de dados que vamos construindo nossas interpretacdes e nos abrindo
as interpretacdes possiveis. Desse modo, percebemos a necessidade de
explorar melhor com as turmas o conceito de humanidade que foi
progressivamente analisado nas aulas. Assim, pretendeu-se ampliar o estudo
sobre a terceira categoria identificada, buscando compreender mais
detalhadamente como os alunos entendem essa “condicdo humana”. Como os
alunos construiram o conceito de humanidade? De que modo eles definem esse
conceito apdés as discussbes realizadas em sala? E o conceito de
desumanidade? Tais perguntas vdo compor o questionario final desta pesquisa,

apresentado no préximo capitulo.
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5 COMO OS JOVENS PENSAM O CONCEITO DE HUMANIDADE

Neste capitulo, ser4 abordada a andlise dos questionarios, realizada a
partir de dois instrumentos: um aplicado no Brasil (anexo K) e um aplicado em
Portugal (anexo L). Importante ressaltar que em nenhum momento buscamos
estabelecer comparacdes entre narrativas de jovens portugueses e brasileiros,

por conta das diferencas de conducdo metodoldgica de cada estudo.

5.1 QUESTIONARIO — ESTUDO LONGITUDINAL — BRASIL

O questionario foi aplicado nas mesmas turmas do 9A e 9B nas quais
fizemos as intervencdes didaticas, constituindo uma amostra de 45 alunos
(numero de estudantes matriculados, que frequentavam as aulas no final do ano
letivo). O questionario (anexo K) foi estruturado com 11 perguntas, sendo 8 delas
de tipo dissertativa aberta, 2 de tipo Likert (escala de intensidade) e 1 que
solicitava um desenho aos alunos. Nosso objetivo com esse estudo foi verificar
qual a concepc¢do de humanidade que foi construida pelos jovens ao longo do

ano letivo.

A primeira questdo indagava o0s estudantes sobre os conteddos
estudados ao longo do ano, solicitando uma opinido sobre qual deles os alunos

mais gostaram de estudar.

1. Qual conteudo de Historia vocé mais gostou de estudar esse ano? Por qué?
(Se quiser, pode citar mais de um).

Verificou-se que nazismo e conteudos relacionados as guerras foram os
mais citados pelos alunos®3. Contetdos relacionados ao racismo e a ditadura no

Brasil também foram citados, mas com menor incidéncia. Trés alunos

53 No 9A, dois alunos citaram dois contetdidos e no 9B, um aluno citou trés contetdos e outro aluno citou
dois conteldos. Por isso, o nimero de mengdes ultrapassa o nimero de alunos.
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mencionaram ter gostado de todos os temas e apenas um aluno afirmou nao ter

gostado de nenhum assunto.

Quadro 13 — Conteudo citado e quantas vezes foi mencionado (Questao 1)

Todos — 2
Ku Klux Klan - 1

9A 9B
Nazismo — 6 Guerra -5
Ditadura no Brasil — 5 Ku Klux Klan — 5
Racismo — 4 Nazismo — 4
Guerras — 2 Ditadura — 4
Imperialismo belga — 2 Escravidéo — 2
Abolicdo da escravidao — 2 Racismo — 1

Imperialismo belga — 1
Guerra Fria—1

Todos —1
Nenhum -1
Fonte: a autora.

Vargas e JK — 1

Importante mencionar que ao longo de 2019 tratamos de diversos
conteudos com as turmas, ndo sO aqueles seis temas que foram selecionados
para a discussao nessa tese. Contudo, apenas um aluno citou um contetdo que
estava fora dos temas selecionados para serem tratados com maior
profundidade, tendo mencionado os contetdos relacionados ao governo do
presidente Getulio Vargas e Juscelino Kubitschek. Com isso, podemos concluir
gue os seis assuntos selecionados e que obtiveram um maior aprofundamento

nas aulas foram os que mais permearam a aprendizagem desses estudantes.

No que se refere as justificativas dadas por terem gostado de estudar os

conteudos, foi possivel identificar dois padrées de respostas:

e conteldo interessante, pois fala do modo de vida no passado;

e conteudo interessante, pois pode me orientar em minha vida pratica.

O primeiro padréo de resposta foi 0 mais recorrente. A maior parte dos
alunos argumentou em sua justificativa ter considerado o0s conteudos
‘interessantes” pois ressaltavam as dores e sofrimentos passados e
evidenciavam como as pessoas viviam antigamente. Apenas pontualmente
foram identificadas narrativas do segundo padréo, que apresentassem relagdes

entre os contetdos e a questdo da orientacéo para vida pratica. Apresentamos
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a seguir os cinco casos pontuais de narrativas em que essas ideias historicas
gue abordaram a orientacao para a vida pratica.
Gostei bastante de estudar a ditadura pois esse ano escutei
muitas pessoas falando que queriam que voltasse a ditadura e
eu ndo sabia o que era isso e também porque foi bom ver como

0 Brasil era e como ele mudou sobre isso. (Resposta do aluno
3-9A).

Todos, pelo fato de que tudo isso que ocorreu no passado reflete
Nno nosso presente e no futuro, e nos faz pensar como ser
humano, um individuo da sociedade, e principalmente nos faz
pensar em tudo o que a humanidade, populacdo passou para
hoje termos direitos que temos e podemos nos expressar
livremente e expor nossa opinido sobre determinado assunto,
como parte da sociedade. (Resposta do aluno 19-9A).

Foi sobre racismo, porque isso é praticamente o que algumas
pessoas passam no dia a dia, sofrem com isso algumas até
entram em depressado e se matam. (Resposta do aluno 30-9B).

Todos. Porque de alguma maneira me ensinou como nao ser
igual como cada um deles foi. (Resposta do aluno 14-9A).

Gostei mais do racismo no Brasil, porque representa que vocé
tem que ser respeitador, ndo praticar o racismo, conviver em
igualdade entre pretos e brancos. (Resposta do aluno 26-9A).

O aluno 3 do 9A cita o contexto politico brasileiro atual em sua reposta,
comentando sobre algumas manifestacées que vém clamando por um retorno
da ditadura no pais. Ele reconhece que o estudo desse conteudo possibilitou que
ele entendesse esse conturbado contexto politico da atualidade, podendo assim
compreender as mudancas politicas que caracterizaram a histéria do Brasil. O
aluno 19 do 9A comentou que todos os conteudos foram importantes para o
presente e o futuro, pois o fizeram refletir sobre a humanidade. Percebemos que
esse aluno utilizou em sua resposta 0s conceitos de ser humano e de
humanidade, apresentando uma visdo ampla sobre a Historia. O aluno 30 do 9B
ressaltou o fato de o racismo ainda ser presente no dia a dia de muitas pessoas
da sociedade brasileira, fazendo muitas delas sofrerem. Notou-se assim uma
preocupacao com a questdo atual em sua reposta. O aluno 14 do 9A apresentou
certa criticidade ao argumentar que 0s conteudos o ensinaram a agir de forma
diferente em sua vida pratica. Por fim, o aluno 26 do 9A disse que o tema do
racismo o ajudou a perceber a importancia do respeito e de conviver em

igualdade com as pessoas.
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Consideramos que essas cinco respostas apresentaram um maior nivel
de sofisticacao, pois evidenciaram a relacdo entre os contetdos e a vida pratica
dos alunos. Além dos dois padrées de respostas identificados, houve duas
respostas que consideramos particulares. Esses alunos relacionaram o0s
conteuidos diretamente com sua historia familiar.

A ditadura foi um conteddo que eu entendi mais e também
algumas duvidas que eu néo tirava em sala de aula, eu conversei

com meu avd que presenciou essa época, acho que por eu ter
entendido eu gostei mais. (Reposta do aluno 28-9A).

Abolicdo da escraviddo. Porque nela consta sobre as historias
da escraviddo, sobre os movimentos, as leis e isso tudo foi legal
para mim, pois meu bisavé fez parte disso e foi bom saber o que
ele passou ao longo da sua vida. (Resposta do aluno 33-9A).

O aluno 28 do 9A, por exemplo comentou que seu avl viveu na ditadura
e algumas conversas com ele sobre o tema auxiliaram-no a compreender melhor
0os conteudos. Ja o aluno 33 do 9A comentou sobre sua descendéncia
afrodescendente e como conhecer o tema da escraviddo contribuiu para que

entendesse melhor o seu contexto familiar.

Conclui-se que, embora os conteudos tenham sensibilizado os estudantes
pois muitos deles usaram termos como “interessante” e “legal” nas respostas,
poucos foram aqueles que justificaram suas preferéncias pelo fato de os
conteudos os terem orientado em suas a¢des cotidianas ou em suas historias

familiares.

A segunda pergunta do questionario indagava os alunos sobre os

conteludos das aulas de Historia que os fizeram se sentir indignados.

2. Em alguma aula de Historia vocé lembra de ter se sentido indignado? Qual
era o conteudo? Escreva sobre isso.

Na turma do 9A>* o contetdo do Imperialismo belga foi 0 mais citado como
motivador de indignacéo (13 menc¢des). Ja no 9B a questdo da ditadura foi a que
provocou mais indignacdo entre os alunos (6 mengdes). No total, trés alunos

disseram nao terem se sentido indignados por nenhum conteudo discutido nas

5 No 9A, um aluno citou dois contetdos, por isso, o nimero de mengdes ultrapassa o nimero de
alunos.
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aulas de Historia, o que consideramos um numero bem baixo dentro do total de
45 alunos. Nota-se também que, assim como na questdo 1, apenas um aluno
mencionou tema diferente daqueles seis selecionados para essa investigacao

(Guerra Fria).

Quadro 14 — Conteudo citado e quantas vezes foi mencionado (Questéo 2)

9A 9B
Imperialismo belga — 13 Ditadura — 6
Ditadura no Brasil — 5 Nazismo — 4
Racismo — 2 Indefinido — 3
Nada — 2 Todos — 3
Ku Klux Klan — 1 Guerra (trincheiras) — 2
Indefinido — 1 Ku Klux Klan — 1
Escraviddo — 1
Nada -1
Guerra Fria—1

Fonte: a autora.

Acreditamos que o numero elevado de alunos do 9A que citou o
Imperialismo belga tenha se indignado pela forte sensibilizacdo causada pelas
fotografias analisadas com a turma. Como o 9B nédo teve esse momento de
analise de fontes durante a aula, a indignacdo com o tema nem foi mencionada
pelos alunos dessa turma. Ja a indignacdo do 9B com a ditadura pode se
remontar as discussdes mais acaloradas que o tema obteve nas aulas. Fizemos
nessa turma uma dinamica sobre o conceito de tortura e os alunos se
manifestaram ativamente na atividade. Importante ressaltar também que a
ditadura foi um conteudo citado em ambas as turmas, assim como a Ku Klux

Klan.

Além disso, podemos analisar que os dados referentes aos contetudos
motivadores de indignacdo indicam as experiéncias traumaticas que foram
consideradas mais marcantes para os alunos. Para que sejam consideradas
marcantes, acreditamos que essas experiéncias historicas foram apropriadas
pelos alunos a partir principalmente de fontes imagéticas, mobilizando aspectos
de emocdo imediata — 0 que podemos considerar como os chamados
‘momentos nao-apenas-cognitivos” (BORRIES, 2017). Para esse autor, assim

como Rusen (2012), a aprendizagem histérica apresenta dimensdes que vao
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além do desenvolvimento cognitivo, resultando em opera¢cdes mentais que

envolvem dominios psiquicos descritos a seguir.

Quadro 15 — Dominios psiquicos e identidade

Dominio psiquico Aproveitamento para a identidade
Cognicao Penetracéo intelectual
Motivacao Interesses manifestos
Emocionalidade Sentimentos vivenciados
Esteticidade Prazer condicionado a forma
Moralidade Posicionamento ético
Eros Impulsos inconscientes
Fantasia Forcas criativas
Disposicao para acdo | Disponibilidade de acordo com a vontade

Fonte: adaptado de BORRIES, 2017, p. 26.

Para Borries (2017), os dominios dos “momentos nao-apenas-cognitivos”
devem ser analisados com cuidado, pois podem obstruir e por em perigo a
aprendizagem histérica, como também inspira-la e impulsiona-la. O que nao se
deve é ignora-los no processo de aprendizagem, colocando assim em
“discussédo os préprios sentimentos da forma mais aberta possivel, em vez de
passar por cima deles (BORRIES, 2017, p. 26). No caso das respostas dos
alunos quanto aos conteudos geradores de indignacdo mais citados
(Imperialismo belga, Ditadura no Brasil e Nazismo), foi possivel destacar que a
aprendizagem histérica envolveu os dominios psiquicos de Emocionalidade,
Esteticidade e Motivacdo, como nos indica 0 uso de palavras como “nojo”,

“raiva”, e “horrivel” nas narrativas dos alunos.

A terceira pergunta do questionario tinha como objetivo investigar as
ideias que os alunos associavam a cada um dos seis contetdos e verificar qual
seria a incidéncia do conceito de desumanidade. Para isso, solicitamos que

escrevessem trés palavras referentes a cada assunto.

3. Na primeira coluna estdo alguns contetdos que estudamos ao longo do
ano. Escreva trés palavras que vém na sua cabeca quando vocé lembra de
cada um desses temas.

Palavra | Palavra | Palavra
1 2 3
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Imperialismo: o caso Belga
Soldados e trincheiras na Primeira Guerra Mundial
Ku Klux Klan
Nazismo
Escravidao e racismo no Brasil
Ditadura civil-militar no Brasil

Para a analise dos dados dessa questdo, contabilizamos as palavras
citadas pelos alunos, realizando pequenos ajustes de modo a padronizar
pequenas diferencas como “morte” e “mortes”. A lista com a contagem de

palavras sera apresentada apenas com as cinco palavras mais mencionadas.

Figura 12 — Nuvem de ideias (Imperialismo)

Tema 1: Imperialismo belga
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Fonte: a autora.
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Assim como ja foi apontado em outros momentos dessa pesquisa,
verifica-se o impacto causado pelas fotografias e a questédo das mutilagbes de
maos provocadas pelo regime imperialista no Congo. Esse aspecto das méaos
cortadas foi citado 15 vezes, sendo seguido pelos termos escravidao, tortura,
colonizagéo, indignacgdo, rei, sofrimento, desumanidade, dor, Leopoldo e
preconceito. Verifica-se que houve alguns apontamentos personalistas, como rei

e Leopoldo, e a prevaléncia de aspectos negativos e pessimistas.
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Figura 13 — Nuvem de ideias (Primeira Guerra Mundial)

Tema 2: Primeira Guerra
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Fonte: a autora.
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O tema da Primeira Guerra Mundial remontou a questdo da morte,
aspecto que obteve 16 mencodes. Verifica-se também o elevado numero de
mencdes que o termo rato obteve, citado 14 vezes. Novamente, um possivel
impacto gerado pelas fotos analisadas em sala de aula, que mostravam soldados
posando lado a lado dos ratos com 0s quais conviviam nas trincheiras. Ainda
obtiveram elevadas mencbes os termos arma, guerra, bomba, gas mostarda,
higiene, sofrimento e trincheira. Verifica-se que a maior parte das palavras com
elevado numero de recorréncia sdo termos relacionados ao dia a dia dos
soldados e a convivéncia no campo de batalha. Desse modo, acreditamos que
as abordagens baseadas em fotos e relatos escritos em sala de aula
favoreceram o desenvolvimento da empatia dos estudantes no que se refere ao
contexto de guerra e ao dia a dia das batalhas. Nas intervengbes em sala de
aula sobre esse assunto, buscamos evitar abordagens estritamente politicas
sobre o tema, trazendo aspectos de sensibilizacdo e reflexdes envolvendo a

guerra como episodio de desumanidade.
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Figura 14 — Nuvem de ideias (KKK)

Tema 3: KKK
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Fonte: a autora.

Sobre a Ku Klux Klan, a questéo do racismo foi a mais citada, obtendo 26

mencdes, seguido pelos termos roupas estranhas, preconceito, guerra e morte.

Um ponto que chamou a atengdo dos alunos foi a questdo da vestimenta

utilizada pelos apoiadores da seita segregacionista. Destaca-se que esse

resultado também pode ser decorrente do impacto causado pelas imagens e

video que foram analisados pelos alunos.

Figura 15 — Nuvem de ideias (Nazismo)

Tema 4: Nazismo
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Fonte: a autora.
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O tema Nazismo foi relembrado pelos alunos a partir de uma abordagem
mais personalista, sendo Hitler o termo que obteve mais mencdes (12 vezes),
seguido de guerra, morte, tortura, Anne Frank e sofrimento. Destaca-se a
importancia do diario, mencionado 6 vezes na turma do 9A. Embora a figura de
Hitler n&o tenha sido foco das aulas, acreditamos que a elevada recorréncia do
termo se deva ao imaginario de guerra que ja marcava a cultura histérica dos

alunos.

Figura 16 — Nuvem de ideias (Escravidao e racismo)

Tema 5: Escraviddo e
racismo no Brasil
Palavras Menc¢bes
racismo 13
tortura 8

morte 7
preconceito 7
desigualdade | 5
indignacéo 5

negros 5

Fonte: a autora.

A palavra racismo foi a mais mencionada pelos alunos em relacédo a
questdo da escravidao no Brasil, tendo recebido 13 meng¢des. Outros termos
citados foram tortura, morte, preconceito, desigualdade, indignacdo e negros.
Em muitos momentos das intervengbes em sala de aula destacamos com as
turmas a questao das desigualdades atuais no Brasil e a relacdo com o passado
escravista. Nesse sentido, vé-se que o termo desigualdade recebeu 5 mencgdes.
Também € importante ressaltar a presenca de termos como Palmares e
quilombos, que embora sejam contextos que remontam ao século XVII, podem

ser considerados importantes na discussao sobre resisténcia afrodescendente.
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Figura 17 — Nuvem de ideias (Ditadura civil-militar)

Tema 6: Ditadura civil-

militar no Brasil
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Fonte: a autora.

Ao retomar o tema da ditadura civil-militar no Brasil o termo mais lembrado
pelos estudantes foi tortura, recebendo 17 mencdes. Acredita-se que esse fato
esteja relacionado a fonte histdrica analisada durante as aulas, que representava
um relato de tortura, além das discussGes propostas sobre os casos de
desaparecimento e violacdo de direitos humanos investigados a partir da

Comissao Nacional da Verdade.

Por fim, destaca-se que, considerando os seis temas discutidos com 0s
45 estudantes e que cada um podia citar 3 palavras em cada tema (total de 810
palavras ao todo), o termo desumanidade foi mencionado diretamente apenas
11 vezes, o que consideramos um numero baixo. Palavras como sofrimento,
morte, guerra, tortura e racismo foram as mais lembradas se considerarmos um
panorama geral de todos os seis temas, 0 que demostra que, embora esses
termos se remetam indiretamente a desumanidade, poucos alunos puderam
efetivar uma conexdo dos assuntos discutidos com o0 aspecto conceitual mais

abrangente de (des)humanidade que buscavamos.

A quarta pergunta do questionario teve como objetivo investigar a opinido
dos alunos quanto a possibilidade de esses conteudos terem ou néo influenciado

suas reflexdes sobre os seres humanos.

4. Vocé acredita que esses conteudos fizeram vocé pensar sobre os seres
humanos e suas acdes ao longo da histéria? Sim ou ndo? Por qué?
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Ao analisar os dados dessa questéo, verificou-se que a maioria dos alunos

acredita que os temas os fizeram refletir sobre os seres humanos e suas acdes

ao longo do tempo.

Tabela 5 — Questéao 4

Sim N&ao Na&ao sei Incerto/incoerente

9A 20 2 1 -
9B 19 1 1 1
Total 39 3 2 1

Fonte: a autora.

De um total de 45 respostas, 39 alunos afirmaram sim, 3 alunos citaram

nao, 1 aluno respondeu ndo sei e outro apresentou uma resposta incoerente,

impossibilitando a analise. Como justificativas de respostas, grande parte dos

alunos mencionou que os contetdos os fizeram refletir principalmente por causa

da questado da violéncia e dos atos desumanos.

Sim, pois o ser humano faz muitas coisas erradas e algumas
pessoas tratam as outras como animais. (Resposta do aluno 1-
9A).

Sim, como eram brutais e violentas. (Resposta do aluno 2-9A).
Fizeram pensar muito pois na maioria (todos) desses conteludos
o ser humano foi desumano, fez coisas revoltantes por pouca
coisa. (Resposta do aluno 3-9A).

Sim, pois através desses conteldos vi 0 que o ser humano é
capaz de fazer. (Resposta do aluno 9-9A).

Sim, esses conteddos que estudamos ao longo das histérias me
trouxeram bastante indignagdo em saber que tinham pessoas
desse tipo. (Resposta do aluno 13-9A).

Sim, por ter muita maldade com pessoas negras, 0 racismo, sO
porque eram negros ndo eram considerados pessoas da
humanidade. (Resposta do aluno 24-9A).

Sim, me fez pensar nas minhas préprias atitudes com o préximo.
(Reposta do aluno 1-9B).

Sim, muitas coisas sdo desumanas que entristece de saber que
ja aconteceu. (Resposta do aluno 8-9B).

Em algumas respostas foram utilizados termos humano, desumano ou

desumanidade para se referir aos contetdos estudados, como € o caso dos

alunos 2, 3 e 9 do 9A e o aluno 8 do 9B. H4 um reconhecimento entre os alunos

de que os conteudos estudados os fizeram refletir sobre as acdes humanas.

Porém, percebemos que as respostas se mantiveram em carater de
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distanciamento em relacédo as sociedades estudadas, com raras referéncias de
como isso implica em sua prépria orientacéo temporal (caso do aluno 1 do 9B).
Entre os 3 alunos que responderam néo, indicando que os contetdos nao
os fizeram refletir sobre os seres humanos e suas a¢fes na histéria, um deles
nao justificou e disse apenas “ndo”. O aluno 6 do 9A afirmou que os conteudos
nao o fizeram pensar sobre os seres humanos pois nada mudou e ha uma
espécie de continuidade entre os contextos estudados e a atualidade. Ja o aluno
4 do 9B argumentou que ele ndo pensou sobre os seres humanos nas aulas pois

aquilo é tudo coisa do passado e néo faz sentido para ele.

N&o, pois ndo mudou nada, se for parar para pensar ainda
continuamos iguais. (Resposta do aluno 6-9A).

N&o, ndo faz sentido para mim essas coisas. Isso é passado.
(Reposta do aluno 4-9B).

A partir das narrativas acima, podemos identificar que o aluno 6 do 9A
apresenta uma visdo pessimista quanto as ac¢des humanas na atualidade,
relacionando as desumanidades passadas com o0 contexto do presente e
afirmando que a humanidade apresenta um carater de permanéncia, ao dizer
que “continuamos iguais”. Desse modo, o estabelecimento de uma relacéo
passado/presente, mesmo que pessimista, emerge da narrativa deste estudante,
mas a perspectiva da Histéria como ciéncia que poderia auxilid-lo a processar
as experiéncias de modo a orientar um futuro mais promissor nao foi
evidenciada. Ja o aluno 4 do 9B afirmou que as reflexdes realizadas nas aulas
de Histéria n&do o fizeram pensar sobre as a¢gdes humanas pois “isso é passado’,
demonstrando assim uma incapacidade de interpretar as experiéncias passadas
como possibilidade de reflexdo sobre o presente e o futuro.

A quinta pergunta do questionario buscava investigar se os alunos
conseguiriam identificar algum tipo de semelhanca entre as diferentes
sociedades estudadas. Nosso objetivo era observar se os alunos iriam identificar

elementos comuns de desumanidade entre 0s assuntos.

5. Ao longo do ano estudamos varias sociedades diferentes. Essas
populacdes que estudamos apresentam algo em comum entre elas? O qué?

Ao analisar os dados dessa questao, verificou-se que a maioria dos alunos

reconhecem algumas semelhancas entre as sociedades estudadas.
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Tabela 6 — Questao 5

Sim N3o Na&osei Asvezes Incerto/incoerente

9A 20 1 1 1 -
9B 21 - - - 1
Total 41 1 1 1 1

Fonte: a autora.

De um total de 45 respostas, obtivemos 41 alunos que afirmaram perceber
semelhancas entre as sociedades. Suas argumentacoes refletiram muitos dos
termos citados na questdo 3 do questionario. Para a maioria dos alunos, as
semelhancas entre as sociedades estudadas constam no sofrimento, nas
mortes, nas injusticas, na violéncia. Apenas um aluno respondeu n&o ter
identificado semelhancas, argumentando que cada sociedade possui “um
conceito diferente”. Obtivemos também um aluno que disse “nao sei”, outro que
respondeu “as vezes” e um que concedeu uma resposta incoerente,
impossibilitando a andlise. Importante destacar que o termo desumanidade foi
mencionado apenas em trés respostas, sendo duas vezes no 9A e uma vez no
9B.

As atividades 6, 7 e 8 do questionario serdo analisadas em conjunto nesta
tese, por abordarem diferentes facetas de um mesmo “problema”. Na sexta
atividade do questionario os alunos foram orientados a escrever trés palavras
gue se remontassem ao conceito de humanidade. A sétima e a oitava perguntas
do questionario também permeiam o conceito de (des)humanidade. Entretanto,
nessas duas ultimas, nossa intencéo foi possibilitar uma maior liberdade para

gue os alunos pudessem expressar suas narrativas.

6. Escreva 3 palavras que vém na sua cabeca quando fagco essa pergunta:

Para vocé, o que significa fazer parte da humanidade?

1: 2: 3:

| 7. Quais caracteristicas fazem de uma pessoa um ser humano? ]

| 8. Quais caracteristicas fazem uma pessoa ser desumana? \
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Para a analise dos dados, realizamos a transcricdo e contagem de
palavras/expressdes utilizadas pelos alunos. Apds a verificacdo das ideias
centrais dos estudantes na questdo 6, nos foi possivel retomar as categorias
preliminares, realizando algumas adaptagdes. Substituimos “Pessimismo
presentista” por “Pessimismo” e “Otimismo e passado deficitario” por “Otimismo”.
Também identificamos outras categorias sobre as concepcdes de humanidade,

como Pragmatismo e Nocdes biologicas/racionais.

Quadro 16 — Categorias e exemplos de respostas dos alunos (Questao 6)

Categorias Exemplos Total

Otimismo respeito, humildade, amor, paz, 71
compaixao

Igualdade igualdade de raca, humanidade, 24

igualdade, todas as pessoas, Somos
todos humanos

Pragmatismo direitos, necessidades, seguir leis, 17
trabalhar, lutar

Nocoes reproducdo, viver, sonhar, sobreviver 14

biolégicas/racionais

Pessimismo ser inutil, ser julgado, arrependimento, 8
dor/sofrimento, ser parte de um lugar
sem amor

1
=

N&o categorizavel

Fonte: a autora.

Como cada aluno forneceu 3 respostas, obtivemos 135 expressfées ao
todo. Na categoria Otimismo, demonstrando que fazer parte da humanidade é
algo considerado bom e ligado a determinadas concepcfes valorativas,
obtivemos 71 respostas (52,6%). Em segundo lugar, consta a categoria
Igualdade, com 24 respostas (17,7%), que representam ideias de igualdade,
unido, humanidade e convivéncia. A categoria pragmatismo, que envolve no¢des
mais objetivas e referentes a conceitos do dia a dia, obteve 17 respostas
(12,6%), as caracteristicas de aspecto bioldgico, ligadas a ideia de a humanidade
ser composta por seres vivos e racionais, foram citadas 14 vezes (10,3%) e as
caracterizagbes negativas, que demostraram um pessimismo em relacdo a
humanidade, foram um total de 8 respostas (6%). Por fim, 1 resposta (0,8%)

classificamos como néo categorizavel.

Gostariamos de explorar com mais detalhes as respostas de 3 alunos a
qguestao 6, que nos chamaram a atencdo no momento da analise dos dados por

terem se destacado quanto ao nivel de sofisticacao. O aluno 33 do 9A respondeu
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que para ele fazer parte da humanidade é: “ser livre, viver sem medo e
questionar”. Vé-se que a ideia de humanidade, para ele, esta relacionada a
qguestao da liberdade e de uma vida sem medo, onde seja possivel se expressar
e questionar. Ja o aluno 19 do 9B respondeu que fazer parte da humanidade é:
“trabalhar, viver e sonhar”. Nota-se aqui um destaque a ideia de que trabalhar
seja algo inerente a condicdo humana e um possivel fator agregador de
dignidade a vida humana. Ao dizer que “sonhar” € algo caracteristico da
humanidade vemos uma clara perspectiva otimista, que vem a ponderar o
carater mais pragmatico dos dois outros fatores citados pelo mesmo aluno (viver
e trabalhar). O aluno 25 do 9B disse que fazer parte da humanidade, para ele, é:
“ser parte de um lugar sem amor, ser parte de um lugar que nao parece com
vocé e tentar ser melhor que eles foram”. Nas duas primeiras respostas nota-se
uma perspectiva de desesperanca e até uma espécie de desabafo pessoal, onde
esse aluno comenta que nao se sente acolhido, vendo a humanidade como um
“lugar” onde ele nao se sente reconhecido. Porém, na dltima resposta, nota-se
um compromisso de mudanca, para tentar “ser melhor” que os outros.

As respostas da questdo 7 nos deram mais detalhes sobre os valores e
as qualidades que os alunos mais prezam e que caracterizam um
comportamento considerado por eles como tipicamente humano. Os principais
valores citados foram: respeito (21 vezes), antirracismo (13 vezes), carater (7
vezes), humildade (7 vezes) e compaixao (4 vezes). Apenas 1 aluno teve uma
concepcdao que se diferenciou desse padrdo. Ele caracterizou o ser humano a

partir de uma concepc¢ao bioldgica.

Acho que as Unicas caracteristicas é vocé ser de carne, ter
orgaos, pés, maos, cabeca, porque ndo é sé porque uma pessoa
€ mal carater que ela ndo é um ser humano. (Resposta do aluno
28-9A).

Para se referir aos aspectos da desumanidade, na questdo 8, foi muito
recorrente respostas que utilizaram o recurso de negar os elementos ja citados
nas questdes 6 e 7. Expressdes como desrespeito, falta de carater, falta de
humildade, entre outras respostas que negam os valores tiveram elevada
incidéncia, representando a maioria das respostas dos alunos. De um total de 45
respostas, o racismo foi apontado 12 vezes como critério de desumanidade. Um
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ponto que se destacou e nos chamou a atencao foi que 7 alunos mencionaram
o termo “matar” como critério de desumanidade.

Os resultados decorrentes da andalise de dados dessas questdes
suscitaram percepcdes interessantes, considerando o que foi analisado nas
intervencdes em sala de aula. No momento em que tinham que analisar as
sociedades passadas e assim formular suas concepcdes sobre humanidade
prevaleceram narrativas vinculadas a categoria Pessimismo. Porém, quando
questionados sobre o significado de se fazer parte da humanidade (questionéario
final), prevaleceram narrativas ligadas a categoria Otimismo. Desse modo, pode-
se verificar que ao pensar sobre o conceito de humanidade em uma perspectiva
“atemporal” — na qual se sentem como seres humanos com responsabilidades
e capacidade de acdo — os alunos apresentaram ideias historicas voltadas a
valores positivos, que indicam virtudes e qualidades tipicamente consideradas
“boas”. A perspectiva que da destaque as negatividades e aos problemas da
humanidade foi mais recorrente no momento das discussfes sobre os contetidos
historicos traumaticos.

A nona atividade do questionario era de tipo Likert e tinha como objetivo
verificar os niveis de intensidade referentes a sensibilizacdo causada pelos

temas e as relacfes estabelecidas com a vida atual.

9. Escreva em cada quadrinho um nimero, de acordo com a legenda:

0 — nada 1 — pouco 2 — médio 3 — muito 4 — muitissimo
Esse tema Vocé consegue Observagéo
gerou algum perceber como ou
sentimento/em esses temas estéo comentario
0ocdo em relacionados com a (opcional)
vocé? sua vida atualmente?

Imperialismo belga

Soldados e trincheiras na
Primeira Guerra Mundial

Ku Klux Klan

Nazismo

Escravidao e racismo no
Brasil

Ditadura civil-militar no Brasil

Como ja citado, os dados coletados na nona atividade deste questionario

foram analisados de modo mais especifico ao longo do capitulo 4 desta tese por
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meio dos graficos. Traremos aqui uma visdo geral acerca das médias de

intensidade, sendo minimo 0 e maximo 4°°.

Tabela 7 — Médias de intensidade (Questao 9)

Sentimento/emocdo  Relacdo com a vida préatica

Imperialismo: o caso Belga 1,91 1,22
Ku Klux Klan 2,02 1,58
Soldados e trincheiras na 2,09 1,18
Primeira Guerra Mundial
Nazismo 2,42 1,47
Escravidao e racismo no Brasil 3,13 2,27
Ditadura civil-militar no Brasil 2,51 1,76

Fonte: a autora.

Ao calcular a medida da moda (valoracdo mais frequente) pelo software

SPSS também chegamos a resultados interessantes.

Tabela 8 — Moda (valoracdo mais frequente — Questao 9)

Sentimento/emocdo  Relacdo com a vida prética

Imperialismo: o caso Belga 1
Ku Klux Klan 2
Soldados e trincheiras na 2 0
Primeira Guerra Mundial
Nazismo 4 0
Escravidao e racismo no Brasil 4 4
Ditadura civil-militar no Brasil 2 0

Fonte: a autora.

No indicador de sentimento e emocéao, os temas Nazismo e Escravidao
obtiveram o indicador 4 (muitissimo) como o mais frequente. Ja em relacéo a
vida pratica, em praticamente todos os temas vemos que a pontuacdo mais
frequente é o zero (nada). Apenas no caso do tema Escraviddo obtivemos a

moda de valor 4, indicando que o “muitissimo” foi a marcacado mais frequente.

Assim, os temas relacionados mais diretamente a historia do Brasil foram
aqueles que mobilizaram mais sentimento/emoc¢&o nos alunos, com medias de
intensidade 3,13 para Escravidao e 2,51 para Ditadura civil-militar. O Nazismo
veio em seguida, em terceiro lugar, como conteddo mobilizador de

sensibilizacdo. Ku Klux Klan, Primeira Guerra Mundial e Imperialismo belga

55 Em todos os indicadores, obtivemos respostas com o valor maximo pontuado de 4 e o valor minimo
pontuado de 0.
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foram os que menos sensibilizaram as turmas. De forma semelhante, quanto a
relacdo com a vida pratica, verificou-se que os temas Escravidao e Ditadura civil-
militar foram os que tiveram as médias mais elevadas, tendo alcancado
respectivamente 2,27 e 1,76. Ku Klux Klan e Nazismo vieram depois, seguidos
por Imperialismo belga e Primeira Guerra Mundial. Esses resultados podem nos
indicar que os temas da histéria nacional favoreceram o processo de
sensibilizacdo e de identificagdo com a vida pratica em maior intensidade do que
os temas voltados a histdria universal, o que sugere uma légica de identidade

focalizada no “eu” e ndo no “eu e os outros”.

Acreditamos que esse fato pode ser explicado se considerarmos a
questao da formacéo identitaria dos estudantes. Segundo Risen (2012, p. 123),
“a eficacia de um processo de aprendizagem histérica importante se sustenta na
medida em que consiga vincular a experiéncia do tempo e a subjetividade dos
alunos”. Em nossa investigacdo, pudemos perceber que os alunos
desenvolveram uma relacdo mais efetiva com os contetdos da historia nacional,
pois esses mobilizaram a emergéncia de relatos pessoais sobre experiéncias
vivenciadas no presente (como os casos de alunos que presenciaram situacoes
de racismo). Nesse sentido, experiéncias temporais ligadas ao racismo e a
ditadura brasileira foram vinculadas a subjetividade dos alunos de forma mais
satisfatéria do que aspectos da histéria universal. Ou seja, a construcao de
sentido pelo processamento de experiéncias histéricas ocorreu mais facilmente

a partir de contetdos substantivos mais proximos a realidade dos alunos.

Pode-se perceber também que em todos os temas abordados, o primeiro
indicador (sentimento/emocdo) apresentou resultados mais elevados que o
segundo indicador (relagdo com a vida pratica). Assim, podemos afirmar que as
intervengdes que seguiram os principios da didatica humanista da historia
tiveram mais eficiéncia em despertar a sensibilizacdo dos estudantes do que
propiciar reflexdes que os fizessem se orientar temporalmente a partir de sua

realidade atual.

Na décima questdo, os alunos foram orientados a realizar um desenho
gue representasse o conceito de humanidade. Solicitamos um desenho por

acreditarmos que, muitas vezes, 0s jovens se expressam tdo bem graficamente
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guanto de forma manuscrita. E em alguns casos, a dificuldade na escrita pode

também acabar limitando a capacidade de expressdo desses estudantes.

\ 10. Faca um desenho que represente a humanidade para voceé. |

Consideramos relevante o fato apontado por Ribas (2019, p. 117), que em
sua pesquisa percebeu que “os estudantes se sentiram mais livres para
expressar aquilo que estava em sua mente, chegando a ter uma expressao maior
nos desenhos do que nas demais perguntas do questionario”. Alguns alunos
reclamaram no momento de resolver esta atividade no questionario, pois
disseram ndo gostar de desenhar. Outros se mostraram mais satisfeitos em ter
gue desenhar e disseram até preferir a representacao gréafica a escrita. Nossa
hip6tese era que o desenho pudesse representar um canal privilegiado de
comunicagdo e expressdo, como mais um recurso simbdlico que poderia ser
utilizado na coleta de dados da pesquisa, como um instrumento complementar.
Acreditamos que pesquisar o publico juvenil requer estratégias diferenciadas e
recursos auxiliares, que envolvam linguagens diversas para que se possa

alcancar de modo mais profundo as ideias dos sujeitos.

Para a analise dos dados referentes aos desenhos da questdo 10, nos
apropriamos de alguns principios teéricos discutidos pelo campo da pedagogia
histérico-cultural, que possui como grande expoente o pesquisador Lev Vygotsky
(1998). Embora essa tese ndo tenha como fundamentacdo central o campo da
pedagogia histdrico-cultural, concordamos com o autor que o desenho é
resultado de um processo criador, que esta estritamente associado a gama de
experiéncias dos individuos. Sob esse ponto de vista, as representacdes graficas
dos jovens trazem elementos do real e do imaginario, reunindo aquilo que eles
conhecem acerca do tema e ndo sO aquilo que veem efetivamente. Assim, 0s
desenhos constituem representacdes simbdlicas do universo sociocultural
juvenil, refletindo diretamente uma rede de significados culturalmente

elaborados.

Ao iniciar a analise dos desenhos, nos foi possivel retomar as categorias
e identificar 3 subcategorias no processo de refinamento e saturacao dos dados.
Dos 45 desenhos produzidos pelos alunos, 2 deles foram invalidados para esta
analise por ndo atenderem a proposta solicitada.
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Quadro 17 — Categorizacéo dos desenhos (Questéo 10)

Categoria Subcategoria Quantidade de desenhos
Pessimismo - 6
Otimismo Unido 16

Unido antirracista 8

Valores positivos 7

Igualdade -

Fonte: a autora.

A seguir, discorreremos sobre as caracteristicas dos desenhos e as

descri¢Oes referentes as subcategorias.

Pessimismo

Foi possivel identificar 6 desenhos com representacdes pessimistas

guanto ao conceito de humanidade.

Figura 18 — Desenhos categoria Pessimismo

Fonte: desenho do aluno 25 — 9B.

Fonte: desenho do aluno 19 — 9A.

No desenho acima, o aluno afirma que “a
humanidade ¢é tudo burro” e faz
representacoes de pessoas caracterizadas
com orelhas de burro. Verifica-se uma visao
pessimista, que coloca a humanidade como
seres deficitarios.

Acima vemos divesos desenhos que
fazem referéncia a aspectos negativos,
como drogas, armas, dinheiro, riqueza.
Pode-se relacionar esses desenhos com
a questdo da ganancia por lucro, a ideia
da militarizacéo, a questao dos abusos da
monarquia — todos elementos discutidos
durante as aulas.
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Fonte: desenho do aluno 31 — 9B.

Fonte: desenho do aluno 13 — 9A.

O aluno desenhou um sinal de interrogacao
e afirmou que a humanidade é estranha e
inexplicavel. A caracterizagdo como
pessimista pode ser observada no uso do
adjetivo “estranha”.

Nessa representacdo vé-se a inscricao
“‘pessoas sendo substituidas por robds
cada vez mais”. O personagem que
representa a humanidade foi
caracterizado com rosto triste e se
movimenta como se estivesse saindo de
cena.

Fonte: desenho do aluno 19 — 9B.

Fonte: desenho do aluno 3 — 9A.

O aluno apresenta uma compreensao critica
de humanidade, relacionando o ser
humano ao universo trabalhista. Em um
esquema representativo escalonado, ele
buscou evidenciar a situacdo desigual do
mercado de trabalho atual, onde alguns séo
‘chefes” e outros “ndo valem nada na
empresa”’, conforme suas  préprias
expressdes no desenho. Percebe-se que o
aluno possui um entendimento bastante
critico sobre a humanidade, destacando em
seu desenho as desigualdades sociais e as
injusticas que caracterizam o mercado de
trabalho. Importante ressaltar que esse é o
mesmo aluno que na atividade 6 do
guestionario disse que fazer parte da
humanidade significa “trabalhar, viver e
sonhar”.

Nesse desenho h& a representacdo de
duas pessoas: uma pessoa branca que
aparece bem maior e em destaque e uma
pessoa afrodescendente que aparece de
tamanho menor e com o rosto triste. A
cena retrata uma atitude racista, pois no
dialogo |é-se: “Haha negrinho haha”.
Verifica-se que para 0 aluno a
humanidade pode ser representada por
uma situacao pessimista, de racismo.
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Otimismo
Foi possivel identificar 31 desenhos na categoria Otimismo. Por meio da
analise detalhada dos desenhos e identificacdo de alguns padrdes de

representacdo, nos foi possivel realizar uma subdivisdo em 3 subcategorias.

Unido

Com 16 representacbes, essa foi a categoria que contém a maior
quantidade de desenhos. Pode-se identificar nesses desenhos alguns padrdes
simbdlicos que fazem referéncia a ideia de unido, sem necessariamente trazer

destacada a questéo racial.

Figura 19 — Desenhos categoria Otimismo (Uni&ao)

Fonte: desenho do aluno 28 — 9A.
Fonte: desenho do aluno

33 -9B.

Fonte: desenho do aluno 4 — 9B.

Unido antirracista

Inserimos nessa subcategoria 0s desenhos que representaram uniao,
porém que trouxeram alguma particularidade fazendo referéncia a questdo da
luta antirracista. Os 8 desenhos dessa categoria trazem a questao da cor da pele

como destaque principal em uma visdo otimista, de unido e solidariedade.

Figura 20 — Desenhos categoria Otimismo (Unido antirracista)

Fonte: desenho do aluno 12 — 9A.

Fonte: desenho do aluno 2 —
9A.

Fonte: desenho do aluno 24 — 9A.

218




Valores positivos

Com 7 representacdes, a categoria que se refere a valores evidencia
algumas caracteristicas ligadas a positividade. Os desenhos remetem a ideias
como equilibrio, paz, respeito e liberdade.

Figura 21 — Desenhos categoria Otimismo (Valores positivos)

Fonte: desenho do aluno 10
Fonte: desenho do aluno 8 — 9B. 9B Fonte: desenho do aluno 29 —
' 9B.
lqualdade

Foi possivel identificar 6 desenhos como pertencentes a essa categoria.
Consideramos como critério o uso das expressdes “igualdade” ou “iguais”,
apresentados por todas essas representacdes. No que se refere as discussdes
envolvendo a perspectiva humanista riiseniana, destacamos aqui trés desses
desenhos, pois apresentaram a ideia de humanidade formada tanto pelas
diferencas quanto pela igualdade.

Nesse primeiro caso a seguir, o aluno desenhou dois personagens com
cor de pele diferentes e um baldo de fala: “Independente das nossas cores nos
somos todos iguais!”.

Figura 22 — Desenho | categoria Igualdade

Fonte: desenho do aluno 25 — 9A.
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No desenho a seguir, vé-se duas meninas de etnias e ambas estédo

dizendo a frase: “Mesmo diferentes somos iguais”.

Figura 23 — Desenho Il categoria Igualdade

Fonte: desenho do aluno 26 — 9A.

O desenho a seguir também mostra duas pessoas de etnias diferentes e

os dizeres em baixo: “Somos todos iguais”.

Figura 24 — Desenho lll categoria Igualdade

Fonte: desenho do aluno 23 — 9A.

Consideramos que essa categoria estd de certa forma atrelada a
subcategoria de Unido antirracista, porém o que lhes diferencia € um passo além
da questdo da unido: o reconhecimento da ideia de igualdade. Vemos nesses
exemplos que houve a preocupacdo dos alunos em ressaltar as diferencas
étnicas dos personagens representados, mas também se nota uma concepgao
unificada e abrangente de humanidade. Tais percepcdes se coadunam com a
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proposta riseniana de incluir e valorizar as diferencas dentro de uma nocao geral
de humanidade, afinal, como afirma Risen (2015) em sua proposta filosofica,
humanismo significa nada mais nada menos que o “reconhecimento mutuo da

diferencga”.

Na dltima pergunta do questionario, solicitamos aos alunos que fizessem
uma avaliagdo pessoal sobre as aulas de histéria que tiveram ao longo do ano
de 2019, comparando com outras aulas que tiveram ao longo de sua vida
escolar. Embora essa questdo néo tenha relacdo direta com o conceito de
humanidade que estamos investigando, nossa intencgéao foi verificar se os alunos
perceberam alguma particularidade em relacdo a abordagem metodoldgica que
utilizamos nas intervencbes e suas opinibes acerca das abordagens

relacionadas a aula-oficina e aula historica, que utilizamos como referéncia.

11. Em sua opinido, as aulas de historia desse ano foram parecidas com as
outras aulas de histéria que vocé ja teve? Explique.

A maioria dos alunos afirmou que as aulas de 2019 nao foram
semelhantes aquelas de anos anteriores (31 alunos). Do total, apenas 12 alunos
disseram que as aulas foram semelhantes as outras que tiveram em sua vida

escolar e 2 alunos responderam “nao sei”.

Tabela 9 — Questao 11

Sim N&ao Mais ou menos Nao sei
9A 5 17 1 -
9B 7 13 1 1
Total 12 31 2 1

Fonte: a autora.

A seguir, apresentamos algumas respostas que evidenciaram pontos

interessantes de serem analisados.

Nao, foram mais legais ver os documentérios, conversar sobre
eles, acho que esse ano foi mais divertido aprender historia.
(Resposta do aluno 12-9B).

N&o foram, pois nas outras aulas de histéria ndo foram téo
chocantes, revoltantes, interessantes como essas. (Resposta do
aluno 3-9A).

N&o. Este ano as coisas foram diferentes, aprendemos as
matérias de um jeito mais emocionante e mais interessante e
gostei muito. (Resposta do aluno 26-9A).
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N&o, esse ano fomos mais afundo e pudemos conhecer mais
como foi e que ndo mudou muita coisa para hoje em dia.
(Resposta do aluno 14-9A).

N&o. Porque esse ano a minha turma teve maior participacéo e
nos fez refletir sobre passado, presente e futuro. (Resposta do
aluno 19-9A).

O aluno 12 do 9B afirmou que em 2019 as aulas foram mais divertidas e
citou a questao de termos assistido um documentario e “conversado sobre ele”.
Esse aluno se refere a proposta dialégica que sempre primamos durante as
intervencdes, chamando os alunos para as discussdes e os debates acerca das
fontes. Os alunos 3 e 26 do 9A utilizaram as expressdes “chocante”, “revoltante”
e “emocionante” para se referir as aulas, o que indica sua percepcao acerca da
abordagem metodoldgica mais critica que propusemos, tentando sempre que
possivel realizar a sensibilizacdo e ressaltar aspectos das experiéncias
trauméaticas aos alunos. Na narrativa do aluno 14 do 9A vemos a presenca da
expressao “afundo” para se referir ao aprofundamento das reflexdes propostas
em sala. Ele cita também a questédo das permanéncias e diz que pode perceber
que “ndo mudou muita coisa”. Essa questdo da temporalidade também foi
mencionada pelo aluno 19 do 9A, que disse ter refletido sobre “passado,
presente e futuro”. Logo, com base nos dados, podemos perceber que foi
perceptivel aos alunos a metodologia diferenciada que adotamos, incentivando
reflexdes mais aprofundadas sobre a humanidade, sobre empatia e experiéncias

traumaticas.

5.2 QUESTIONARIO — ESTUDO EXPLORATORIO — PORTUGAL

Realizamos um estudo exploratério com jovens portugueses utilizando um
guestionario similar ao que foi aplicado aos jovens brasileiros. Esse trabalho
empirico ndo teve o -carater longitudinal como ocorreu no Brasil, se
caracterizando como um estudo exploratorio que visa enriquecer os dados da
nossa investigacdo e oferecer contributos para possiveis estudos futuros no

campo da Educacéao Historica.
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Um marco importante para a consolidacdo do sistema educativo
portugués foi a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86),
de 1996 (SOLE, 2017). Nesse movimento de reforma, foi instituida a seriacéo
que vigora atualmente no pais, que se assemelha, de certa forma, a divisdo
brasileira. A etapa equivalente ao Ensino Fundamental brasileiro, em Portugal,
intitula-se Ensino Basico e também € composta por nove anos, sendo esses
divididos em trés ciclos: 1° ciclo (1° ao 4° ano), 2° ciclo (5° e 6° anos) e 3° ciclo
(7° ao 9° ano). A etapa equivalente ao Ensino Médio brasileiro, em Portugal, é
chamada de Ensino Secundario e € composta de trés anos (10°, 11° e 12° anos).
O ano letivo apresenta diferenca nos meses de inicio e fim. Enquanto no Brasil

0 ano escolar se inicia em fevereiro, em Portugal isso ocorre em setembro.

Além da Lei de Bases do Sistema Educativo, outro marco legal que rege

o sistema educativo portugués € as Aprendizagens Essenciais. Essas

constituem o documento que norteia diretamente o trabalho dos professores em

sala de aula. Segundo esse documento, espera-se que os alunos formem sua

consciéncia historica adquirindo um posicionamento critico e atuante na
sociedade.

Pretende-se que o aluno adquira uma consciéncia histérica que

Ihe permita assumir uma posi¢do critica e participativa na

sociedade, reconhecendo a utlidade da Histéria para

compreender de forma integrada o0 mundo em que vive e para a

construgcdo da sua identidade individual e coletiva. A Historia,

através da analise fundamentada e critica de exemplos do

passado, € uma disciplina fundamental para promover a cultura

de autonomia e responsabilidade [...]. (MEC-DGE-AE 9° ano
Historia, 2018, p. 2).

As Aprendizagens Essenciais sado organizadas por ano de escolaridade e
por disciplina. A estrutura do documento é formada por tabelas divididas em 4
colunas: Dominio, AE (conhecimentos, capacidades e atitudes), acles
estratégicas e descritores do perfil dos alunos. Os conteddos sao entdo
apresentados de modo cronoldgico, por meio de uma frase que indica uma acéo
a ser esperada do aluno. No 9° ano, o documento apresenta 3 dominios, cujos
marcos cronologicos se assemelham aos conteudos estabelecidos na Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) brasileira:
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e A Europa e o mundo no limiar do século XX;
e Da grande depressdo a Segunda Guerra Mundial;

e Do segundo pés-guerra aos desafios do nosso tempo.

Considerando esse contexto, o questionario aplicado no Brasil foi
adaptado e selecionamos 5 perguntas para fazer aos estudantes em Portugal
(anexo L). A primeira pergunta do questionario indagou os estudantes sobre os
conteudos estudados ao longo do ano. Importante mencionar que a aplicacédo
ocorreu em meados de junho, quando os estudantes estavam no fim do ano

letivo em Portugal.

1. Que conteudo de Histéria gostou mais de estudar neste ano letivo? Por qué?
(Se quiser, pode citar mais que um).

As guerras e a ditadura salazarista de Portugal foram os temas mais

citados pelos alunos de ambas regides do pais.

Quadro 18 — Conteudo citado e quantas vezes foi mencionado (Questéo 1)

Norte (total:43)
e Segunda Guerra Mundial - 29
e Ditadura/Salazar - 7
e Guerra Fria - 2
e Guerras em geral - 2
e Qutros -3

Sul (total: 35)%®

e Segunda Guerra Mundial - 30
e Ditadura/Salazar/25 de abril - 9
e Primeira Guerra Mundial - 6

e Todas-1

Fonte: a autora.

Observamos que houve um destaque dado ao tema da Segunda Guerra

Mundial, mencionado 59 vezes em um total de 78 jovens participantes. Em

56 No Sul vérios alunos citaram mais de um contelido em suas respostas, por isso a soma das mengdes
ndo equivale a 35.
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relacdo as justificativas apresentadas pelos alunos para terem gostado de

estudar determinado assunto, observou-se 5 categorias e algumas respostas

mais pontuais que serdo analisadas em seguida.

Quadro 19 — Categorias (Questéao 1)

Categorias Norte | Sul | Exemplos de narrativas

Interesse 12 13 |O conteudo de Historia que gostei mais foi a

(Total 25) Segunda Guerra Mundial pois eu acho que é o Unico
tema que me sentia totalmente empenhado e com
interesse de aprender (Resposta do aluno 9N).
Gostei da 22 Guerra Mundial porque achei bastante
interessante (Resposta do aluno 14S).

Conhecer o que | 8 4 O conteudo de Historia que gostei mais foi o

se passou conteldo da 22 Guerra Mundial porque noés

(Total 12) davamos a conhecer o que se passou realmente no
tempo mesmo da guerra (Resposta do aluno 3N).
22 Guerra Mundial, € um tema muito necessério e
gue eu gostei muito de me aprofundar nessa histdria
€ no que aconteceu (Resposta do aluno 20S).

Nacionalismo 5 3 O contetdo que gostei mais de estudar foi a

(Total 8) ditadura portuguesa, porque gosto sempre de ter
mais conhecimento do passado do meu pais
(Resposta do aluno 38N).
Salazar. Porque ajudou-me a entender melhor
sobre a histéria de Portugal (Resposta do aluno 5S).

Dimensdo do |3 - A Segunda Guerra Mundial porque foi um dos

sofrimento/ momentos onde houve mais sofrimento (Resposta

violéncia/ do aluno 41N).

maldade L _ L

(Total 3) A_ matéria foi a 22 Guerra Mundial, porque foi muito
violenta (Resposta do aluno 32N).

Importéncia do | 2 1 O conteddo de Histéria que mais gostei foi a

acontecimento Segunda Guerra Mundial, porque mostra um dos

(Total 3) maiores acontecimentos na historia e que com ele
conseguiu-se mudar muito (Resposta do aluno
17N).
O conteudo de Histéria que gostei mais neste ano
letivo foi sobre a 12 Guerra Mundial e a 22 Guerra
mundial porque sdo fatos historicos bastante
importantes (Resposta do aluno 11S).

Sem justificativa | 8 12 |-

(Total 20)

Respostas 5 2 *Serdo discutidas a seguir.

pontuais

(Total 7)

Total 78 43 35

Fonte: a autora.
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Dos 78 alunos participantes, 25 disseram ter gostado do contetdo pois
era “interessante” e 12 afirmaram gostar de saber 0 que se passava em outras
épocas e entender 0s acontecimentos de outros tempos. Tivemos ainda 8 alunos
que relacionaram o gosto pessoal ao nacionalismo, pois o contetdo lhes permitia
entender melhor a histéria do pais onde vivem. Em menor recorréncia, tivemos
3 alunos que citaram a dimensao do sofrimento que os conteidos causavam e
outros 3 citaram a justificativa de que aqueles fatos eram muito importantes e
por isso gostaram. Obtivemos 20 repostas sem justificativa, nas quais os alunos
apenas citaram o contetdo do qual gostaram. Por fim, selecionamos 7 respostas

para serem analisadas mais pontualmente.

Na escola do Norte, 2 alunos disseram que gostaram dos contetdos da
Segunda Guerra Mundial por terem entendido melhor essas aulas.

O contetdo que eu mais gostei de estudar foi a 22 Guerra
Mundial, mesmo ja conhecendo o final da guerra gostei de
darmos essa matéria completa, de forma que nds aprendemos
e vimos do que os seres humanos sdo capazes apenas por
poder (Resposta do aluno 31N).
Eu gostei de todos os contelidos dados em histdria este ano por

causa que entendi por que o professor explicou tudo direito,
como a 22 Guerra Mundial (Resposta do aluno 6N).

Ambos alunos associaram diretamente seu gosto pessoal ao fato de
terem compreendido melhor as aulas. De acordo com o aluno 31N, eles tiveram
a “matéria completa” da Segunda Guerra e por isso ele disse ter aprendido. Ja o
aluno 6N afirma que o professor “explicou tudo direito”. Isso nos leva a refletir
sobre a importancia de trabalhar os conteddos em sala de aula de modo
aprofundado, buscando explorar aspectos metacognitivos para que os alunos
possam acompanhar também o seu préprio processo de aprendizagem. Além
disso, notamos como a cultura historica pode influenciar o fato de os alunos
gostarem ou néo de determinado contetdo. Nesse sentido, observamos 2 alunos
gue ressaltaram que gostaram do conteudo por ser algo que eles ja tinham
contato, algo que ja era recorrente em seu dia a dia.

O contelido de histéria que eu gostei mais de estudar foi a 22
Guerra Mundial porque houve muita guerra e eu gosto de ver
filmes de guerra e gostei de ouvir falar na 22 Guerra Mundial
(Resposta do aluno 19N).

Gostei mais de estudar sobre a 22 Guerra Mundial, porque € algo
gue todos tém um pouco de conhecimento, entdo da para
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conversar sobre e saber do que se fala. E também porque eu
percebi bem (Resposta do aluno 24S).

O aluno 19N comentou que como o conteldo abordava aspectos que ele
ja conhecia a partir de filmes isso fez com que ele gostasse mais das aulas. Ja
0 aluno 24S disse que a Segunda Guerra Mundial € um assunto que “todos tem
conhecimento”, algo que esta presente na cultura histdrica de alguma forma, e
isso facilitaria entdo o diadlogo acerca do tema. Por fim, gostariamos de destacar
trés respostas que ressaltam diretamente as relacdes entre passado e presente.

Gostei mais de estudar a ditadura de Salazar porque gostei de
saber a vida passada de como Portugal estava e como esta
agora, e ver como as pessoas soffiam com esta ditadura
(Resposta do aluno 15N).

Gostei de estudar Salazar, porque gosto de entender como as
regras funcionavam antes de estarmos como estamos agora
(em termos de politica) (Resposta do aluno 39N).

O tema que eu mais gostei de estudar foi a 22 Guerra Mundial.
Holocausto porque € um tema que d& para discutir varias coisas

gue ainda ha hoje em dia como o racismo (Resposta do aluno
28S).

Esses trés alunos indicaram ter gostado do conteudo porque puderam
perceber as relagdes entre a “vida passada” e “como esta agora”, sinalizando
que a Histoéria lhes foi util para uma analise perspectivada entre passado e

presente.

A segunda pergunta do questionéario fez referéncia aos contetdos das

aulas de Historia que mobilizaram indignagéo/revolta nos alunos.

2. Nalguma aula de Historia sentiu-se revoltado/indignado? Qual era o
conteudo? Escreva sobre isso.

As respostas dos alunos de Portugal foram restritas a determinados
conteudos, sendo o episédio histérico do Holocausto considerado o tema que

mais mobilizou indignag&o entre as quatro turmas participantes.
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Quadro 20 — Questdo 2— Indignacao

Contetdo mencionado®’ Norte | Sul | Total
Holocausto/Hitler/nazistas 38 29 |67
Salazar/Estado novo 4 2 6
Racismo 1 6
Adversidade do ser humano 1 - 1
Desigualdade de género 1 - 1

Fonte: a autora.

Entre os 78 alunos participantes, 6 deles disseram nao ter se sentido

indignado em nenhuma aula de Historia, sendo 5 deles no Sul e 1 no Norte. Nas

turmas do Norte, de um total de 43 alunos, 38 deles mencionaram o contexto

histérico da Segunda Guerra Mundial e as atrocidades nazistas como fator

mobilizador de indignacdo. No Sul, esse conteido mobilizou a indignacéo de 29

alunos de um total de 35. No geral, tivemos também 6 mencdes ao governo de

Salazar, 6 mencdes ao racismo, 1 menc¢éo ao tema da desigualdade de género

e 1 mencgao a “adversidade do ser humano”.

Observamos que para grande parte dos alunos a indignagao nas aulas de

Historia esta relacionada diretamente com atos considerados desumanos e

como atitudes de pessoas com “maldade”.

Eu senti-me um pouco revoltado durante a matéria da Segunda
Guerra Mundial pois eu fiquei impressionado com a maldade do
ser humano (Resposta do aluno 27N).

Senti-me revoltada com o comportamento dos nazis porque eles
eram muito maus humano (Resposta do aluno 8N).

Aquilo que mais gostei foi 0 que mais me indignou. Acho que o
Holocausto é algo muito desumano e custa-me muito acreditar
gue alguém ja possa ter tido a coragem de criar algo tdo mal
(Resposta do aluno 10N).

Eu senti-me revoltado nas aulas em que falamos sobre os nazis
e o0 holocausto, porque essas atitudes eram desumanas e
levaram a milhdes de mortes (Resposta do aluno 18N).

Me senti muito revoltado com o Holocausto com a
desumanidade do Adolf e com a burrice dele e pouca paciéncia
(Resposta do aluno 2S).

Nota-se claramente a associagao entre indignacdo e uma perspectiva

moral, que caracteriza as ac¢des histéricas no ambito do “certo” e “errado” e

57 Houve alunos que citaram mais de um conteudo, por isso o total aqui n3o equivale ao total de

participantes.
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concede uma perspectiva valorativa aos episodios historicos. Aspectos da
desumanidade também foram citados por varios alunos para justificar sua

indignacao.

Sim, senti-me revoltada com todas as decisbes tomadas por
Hitler que era um ser humano, se € que pode ser chamado
disso, nojento e maléfico. Por exemplo, quando ele mandava
gueimar as pessoas vivas (Resposta do aluno 30S).

Sim, eu me senti indignada e revoltada provavelmente mais com
a matéria que consistia o Nazismo, ndo consigo arranjar
explicagbes de como ele conseguia matar e torturar tanta gente
inocente, realmente é uma coisa que me tira do sério (Resposta
do aluno 31S).

Sim. Sobre o Hitler e o Holocausto. Porgue irritou-me o fato de
ter existido alguém que fez tamanha barbaridade (Resposta do
aluno 5S).

Me senti muito revoltado com o Holocausto com a
desumanidade do Adolf e com a burrice dele e pouca paciéncia
(Resposta do aluno 2S).

E notéria também a personalizacdo de muitas das perspectivas
apresentadas nas respostas, que atribuem a um Unico personagem historico a
responsabilidade por todos os atos ocorridos e pela desumanidade do

Holocausto.

As atividades 3 e 4 do questionario portugués fazem referéncia as
questdes 6, 7 e 8 do questionario brasileiro. Elas também serdo analisadas em

conjunto nesta tese.

3. Escreva 3 palavras que lhe surgem quando tem de responder a esta
pergunta:

Para si, 0 que significa fazer parte da humanidade?

1: 2: 3:

4. Na sua opinido:
a. que caracteristicas fazem de uma pessoa um ser humano?
b. que caracteristicas fazem uma pessoa ser desumana?

A principio, para a andlise dos dados, realizamos a transcricdo e
contagem de palavras/expressdes utilizadas pelos alunos nas respostas da
questdo 3. Apos a verificacdo das ideias principais dos estudantes, pudemos
chegar as seguintes categorias.
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Quadro 21 — Categorias e exemplos de respostas dos alunos (Questao 3)

Categorias Exemplos Norte | Sul | Total

Otimismo paz, compaixao, respeito, empatia, 79 52 131
amor, bondade

Igualdade igualdade, convivéncia, unido, ser 18 16 34
humano, pessoas

Pragmatismo direitos, democracia, cumprir as 6 20 26
regras civicas, organizacgao,
trabalhar

Pessimismo falta de respeito, racismo, poluicéo, 10 10 20
viver em tristeza, dor

Nocobes raciocinio l6gico, racional, 12 5 17

biol6gicas/racionais inteligéncia, mentalidade, viver

Em branco/nao | - 4 2 6

categorizavel

Fonte: a autora.

Como cada aluno forneceu 3 respostas, obtivemos 234 expressdes ao
todo. Na categoria Otimismo, demonstrando que fazer parte da humanidade é
algo considerado bom e ligado a determinadas concepcfes valorativas,
obtivemos 131 respostas (56%). Em segundo lugar, consta a categoria
Igualdade, com 34 respostas (14,5%), que representam ideias de igualdade,
unido, humanidade e convivéncia. A categoria pragmatismo, que envolve no¢des
mais objetivas e referentes a conceitos do dia a dia, obteve 26 respostas (11%)
e as caracterizacfes negativas que demostraram um pessimismo em relacéo a
humanidade foram em um total de 20 respostas (8,5%). Por fim, 17 respostas
(7,2%) mencionaram caracteristicas de aspecto biolégico, ligadas a ideia de a
humanidade ser composta por seres vivos racionais, e 6 (2,8%) respostas

classificamos como nao categorizaveis.

A questdo 4 nos forneceu mais detalhes sobre a concepcéo de
humanidade dos alunos. Assim como na questdo anterior, observamos muitas

nocdes valorativas relacionadas a bondade e a ideias de senso comum.

Na minha opinido as caracteristicas que fazem de uma pessoa
um ser humano é ser gentil, honesto e bondoso com todos
(Resposta do aluno 1N).

Pensar, ter coracdo, saber o que fazer e ndo fazer mal a
ninguém (Resposta do aluno 6N).

Amizade, carinho, igualdade, determinacgdo, bravura, justica,
integridade, bondade (Resposta do aluno 16N).

As caracteristicas que fazem uma pessoa um ser humano séo
ser amigo, carinhoso, ajudar os outros, meigo (Resposta do
aluno 19N).
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Um ser humano significa ter empatia com o préximo, significa
ajudar e ser ajudado, significa amor, transmitir paz, pessoas que
fazem coisas boas para elas e para os outros. Respeitar 0s
direitos de cada um, viver em paz! Respeitar a si e ao proximo
(Resposta do aluno 33S).

Sobre as caracteristicas da desumanidade, os alunos apresentaram
muitas qualidades negativas, como crueldade, hipocrisia, individualismo,
arrogancia, inveja, desrespeito e racismo. O ambito da valoracdo negativa
também esta presente nas respostas de modo marcante, como nos casos dos
alunos 6N, 7N, 7S el7S que consideram desumana a pratica de acbes que

fazem “mal” a sociedade.

Uma pessoa que s6 pratique o mal para a sociedade (Resposta
do aluno 5N).

N&o respeitar os outros e fazer-lhes mal (Resposta do aluno
6N).

Fazer o mal, ser rude por tudo e por nada, matar pessoas, raptar
pessoas, pensar s6 em si e ndo nos outros (Resposta do aluno
7S).

Fazer mal aos outros, ou seja, bater-lhes, magoar Ihes a sério,
ser racista, xenofobista entre outros (Resposta do aluno 17S).

Logo, observamos que as concepc¢des de humanidade e desumanidade
dos alunos pouco se aproximam de uma concepc¢ao histérica e temporalizada.
Majoritariamente, 56% deles qualificam a humanidade positivamente a partir de

ideias baseadas no senso comum.

A questdo 5 solicitou a producdo de um desenho representativo do

conceito de humanidade, assim como a questao 11 do questionario brasileiro.

\ 5. Faca um desenho que, na sua opinido, possa representar a humanidade. ]

Ao analisar os desenhos dos alunos de Portugal nos foi possivel retomar
algumas categorias definidas no contexto brasileiro, fazendo algumas
adaptacdes. Inserimos a categoria Visdo dualista para aqueles desenhos que

expressaram ambos aspectos positivos e negativos sobre a humanidade.
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Quadro 22 — Categorizacdo dos desenhos (Questéo 5)

Categoria Norte | Sul | Total
Otimismo 28 18 46
Pessimismo 7 9 16
Viséo dualista 5 3

Igualdade 2 1 3
Sem categoria 1 4 5

Fonte: a autora.

De um total de 78 desenhos, identificamos 46 como representagdes
otimistas da humanidade, 16 como pessimistas, 8 com uma visdo dualista e 3
que reconhecem uma condi¢édo de igualdade humana. Houve 5 desenhos que
ndo se enquadraram em nenhuma categoria. A seguir sdo apresentados

exemplos de cada categoria.

Figura 25 — Categorias dos desenhos — Portugal

Otimismo Pessimismo

Fonte: desenho do aluno 8S. Fonte: desenho do aluno 35N.

Visao dualista Igualdade

Fonte: desenho do aluno 3S. Fonte: desenho do aluno 23N.
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Verificamos que majoritariamente os alunos apresentaram desenhos que
conceituam a humanidade a partir de uma viséo valorativa, corroborando com
as perguntas anteriores do questionario. Casos mais pontuais (nao

categorizados) também foram identificados, como os apresentados a seguir.

Figura 26 — Desenho encontro de povos

Fonte: desenho do aluno 6N.

A representacdo acima evidencia o que parece ser um encontro de povos,
sendo o personagem da esquerda uma espécie de governante oficial (coroa e
condecoragbes nas roupas) e o0 personagem da direita aparentemente um
indigena (com flechas, aderecos corporais e, possivelmente, ferimentos). Ja o
desenho abaixo faz referéncia ao episédio histérico do 25 de abril>8, que em

Portugal representa o retorno a democracia.

Figura 27 — Desenho 25 de abril

Fonte: desenho do aluno 7S.

58 A Revolugdo de 25 de Abril ou Revolugdo dos Cravos foi um movimento politico e social, ocorrido em
Portugal no ano de 1974, que depds o regime ditatorial do Estado Novo.
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Acreditamos que esses dois desenhos analisados se diferem dos outros
pois trazem episodios historicos nas representacdes, indicando que de alguma
forma o conhecimento construido nas aulas influenciou na formulacdo do

conceito de humanidade por esses dois estudantes.

A andlise de dados dos questionarios nos possibilitou tecer algumas
conclusdes sobre o pensamento dos alunos participantes acerca do conceito de
humanidade. Verificamos que no caso brasileiro os discursos de carater
pessimista que foram desenvolvidos ao longo das andlises de fontes e das
intervencdes em sala de aula ndo foram incorporados nas definicdes de carater
qualitativo e atemporal formuladas sobre o conceito de humanidade. Ou seja, no
momento da analise de fonte e do processamento das experiéncias traumaticas
emergiram diversas narrativas pessimistas, que atribuiam a humanidade
qualidades ruins. Porém, quando questionados de modo amplo e abstrato sobre
como compreendem o conceito de humanidade, a maioria das narrativas dos
jovens brasileiros evidenciou aspectos positivos, ligados aos valores de senso

comum.

Figura 28 — Esquema sobre a conceituacao de humanidade

Ve

eAndlise de fontes
PessimismoO [eProcessamento de

experiéncias traumaticas
N Humanidade

eQualificacdo atemporal de

Otimismo humanidade

eReflexdao abrangente

Fonte: a autora.

No caso dos jovens de Portugal, também foi majoritéria a caracterizagéo
da humanidade a partir do ambito valorativo e otimista. Nos desenhos,
entretanto, emergiram ideias mais complexas que conciliaram pessimismo e
otimismo em visdes dualistas e que recorreram a episodios histéricos para essa

conceituacao.
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6 CONCLUSAO E PROJEGOES FUTURAS:
OPERACIONALIZANDO A DIDATICA HUMANISTA

So6 se pode viver perto de outro, e conhecer outra pessoa,
sem perigo de 6dio, se a gente tem amor. Qualquer amor
ja € um pouquinho de saude, um descanso na loucura.

Guimaraes Rosa.

A analise dos dados empiricos dessa investigacdo nos levou a quatro
conclusdes sobre as possibilidades de uso da didatica riiseniana na formacéo
do pensamento humanista dos jovens estudantes. A partir de nossos dados,
pudemos chegar a algumas consideracdbes sobre como operar
metodologicamente a didatica da histéria humanista.

1. O uso de fontes histéricas imagéticas em sala de aula € um fator
motivador de interesse e de indignacdo, representando um recurso
deflagrador importante na aprendizagem historica. Nesse sentido, os
episodios historicos de desumanidade sdo promissores em desenvolver
niveis emocionais de analise histérica, porém ainda temos como desafio
0 processamento dessas experiéncias nas mais diversas dimensdes.

2. O estabelecimento da relacdo passado/presente nas abordagens da
didatica da histéria humanista ndo se efetivou entre os alunos, de modo
gue apenas pontualmente vemos o uso da Histéria como modo de operar
a orientacao na vida pratica.

3. Os alunos apresentam dificuldades em se perceber como parte de um
todo (Humanidade) e de se inserir em um “quadro maior” da Historia.

4. A conceituagdo de Humanidade pelos jovens se da em uma percepgao
dualista (boa ou ruim), com uso de qualifica¢cdes valorativas (juizos de

valor) e ndo em uma perspectiva historica e/ou historicizada.

Rusen (2016, p. 17) aponta que “o ensino € fungdo da aprendizagem” e
“‘devemos entrar em salas de aula e perceber as relacbes entre professores e
alunos”. Por isso, em nossas consideragdes finais ndo propomos receitas

prontas e prescritivas sobre como o professor deve ou nao agir. Nossa intencao
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€ sugerir abordagens, refletir sobre as experiéncias e trazer contribuicbes de

estudo para o campo da Educacao Historica.

1) O uso de fontes historicas imagéticas

Os dados empiricos dessa investigagdo apontaram para uma
potencialidade no uso de imagens como fonte histérica no trabalho com a
desumanidade. Verificamos que as imagens causaram um impacto inicial nas
abordagens dos conteudos e foram um fator motivador importante nas aulas. A
partir do impacto das fontes — que evidenciavam aspectos desumanos como
pessoas em situacao de guerra, pessoas feridas e instrumentos de tortura — 0s

alunos se engajavam (pelo menos inicialmente) nas discussoes.

No tema 1, no qual tratamos sobre as politicas imperialistas belgas no
territério do Congo, verificou-se o impacto das fotografias de criancas com as
maos decepadas. Nesse caso, as imagens geraram uma aproximacao de carater
emotivo em relacdo as experiéncias passadas. Isso ficou evidente na questédo 2
do questionario final, quando 13 alunos do 9A disseram ter ficado indignados
com esse conteudo. As narrativas dos alunos também evidenciaram esses
aspectos: “‘uma coisa [h]orrivel, fiquei aterrorizada, uma imagem muito forte que
faz [n6s] pensar[mos] como um ser humano pode fazer isso com uma crian¢a”
(aluno 18-9A). Outro indicio foi a questdo 3 do questionario final, em que a

expressao “maos cortadas” foi a mais citada, com 15 mencoes.

O tema 2, que versava sobre a Primeira Guerra Mundial e a situacéo de
desumanidade nas trincheiras, trouxe a tona discussdes envolvendo o cotidiano
dos soldados em situacao de guerra. Nesse tema, a desumanidade estava ligada
a questdo da falta de higiene, a convivéncia diaria com cadaveres, aos efeitos
das armas quimicas e a banalizacdo da morte — aspectos discutidos com as
turmas a partir das fotos. Nesse sentido, as imagens de ratos nas trincheiras e
de ferimentos causados por gases toxicos geraram um impacto grande em
ambas as turmas. Indicios importantes foram as 14 mencgdes a palavra “ratos”
na questéo 3 do questionario final e trechos do diario de aula como “eles sempre
tocavam no tema durante a revisdo, comentando sobre os horrores dessas

experiéncias” (Diario de aula 12/04/2019).
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O tema 3 da Ku Klux Klan mobilizou o imaginario dos alunos
principalmente a partir das imagens das roupas caracteristicas do grupo sectario.
Concepcdes de senso comum vinculadas a cultura histérica, ligadas a
personagens miticos e caricatos, foram ressignificadas pelos alunos ao analisar
as fontes nessas aulas. As 9 mengdes ao termo “roupas estranhas” na questao
3 do questionario final sdo um forte indicio de como esse aspecto do figurino e
dos simbolismos foi capaz de sensibilizar os alunos. Além disso, a questéo das
roupas e das imagens também foi ressaltada no diario de aula: “os alunos
estranharam bastante os uniformes da KKK, isso chamou muito sua atencéo”
(Diério de aula 03/05/2019).

Embora em menor intensidade, o tema 6 também envolveu praticas de
mobilizagdo das turmas por meio de imagens. A curiosidade dos alunos em
saber como funcionava o instrumento de tortura empregado pela Ditadura civil-
militar brasileira conhecido como “pau de arara” levou a um momento inesperado
na aula, em que tivemos que pesquisar com eles o termo na internet para que
eles pudessem compreender melhor o contetdo. No diario de aula descrevemos
esse momento da intervencao: “houve a duvida em relacdo ao termo ‘pau de
arara’ e pesquisamos no Google as imagens s6 para os alunos entenderem do
que se tratava” (Diario de aula 27/09/2019). Nesse sentido, as imagens foram

utilizadas para suprir as caréncias de orientagéo dos alunos.

Desse modo, notamos que as imagens carregadas de desumanidade
podem sim representar recursos importantes de mobilizacéo e de sensibilizacao
nas aulas de Historia. Porém, ressaltamos a importancia de atrelar essas fontes
imagéticas a outras tipologias também, pois isso pode aprofundar a
aprendizagem historica dos alunos. Embora a sensibilizacdo e a mobilizagéo
sejam etapas importantes do processamento da experiéncia histérica, os alunos
devem aprofundar suas analises, encaminhando-se para a formag¢do de uma
consciéncia histérica genética que envolva diferentes operagdes cognitivas da
ciéncia histérica. Assim, concordamos com Ruisen (2016, p. 22) que “as imagens
impressionam mais as criancas do que os conceitos”. Porém, o que devemos
sempre nos questionar é: além de impressionar, como as imagens podem
contribuir para fundamentar o pensamento histérico dos alunos? Embora as

imagens tenham sido potentes em desencadear surpresa, atencao e motivacao
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sera que esse processo esteve acompanhado de uma reflexdo mais
aprofundada sobre o papel da imagem como evidéncia ou como portadora de
um discurso narrativo histérico? Assim, questionamos: “nds ensinamos
suficientemente a importancia da imagem para a formacdo da consciéncia
histérica?” (RUSEN, 2016, p. 22).

Os dados empiricos dessa investigacdo apontaram que as abordagens
didaticas que envolvem episodios histéricos de desumanidade sdo promissoras
em desenvolver niveis emocionais de analise histérica. Quando realizamos a
sistematizacdo dos momentos de aula, verificamos, por exemplo, que o0s
momentos intitulados “Humanidade como fator de sensibilizacdo” e
“‘Humanidade historicizada” foram os mais frequentes nas aulas. Também
constatamos em muitas das tarefas escritas que as andlises de fontes
possibilitaram interpretacdes de foro emocional e também baseadas em juizos
de valor. Em muitas narrativas das tarefas escritas os alunos expressaram que
sentiam “tristeza, “raiva”’, “medo”, “pena”, por exemplo. Acreditamos que tais
mobilizacbes sdo importantes para o processo de analise das desumanidades,
pois “as experiéncias do passado passam a ser internalizadas a partir da
dimensao do sofrimento humano” (FRONZA, 2020, p. 96). Porém, importante
ressaltar que a dimensdo emocional ndo deve ser a Unica abordada nas aulas.
Ainda temos como desafio incentivar o processamento dessas experiéncias em
niveis mais aprofundados, ampliando, por exemplo, os momentos de aula

categorizados como “Humanidade como algo que me inclui”.

2) A relacdo passado/presente

Nas intervengbes que realizamos nas turmas percebemos que o
estabelecimento da relacdo passado/presente se mostrou problematica, pois
apenas pontualmente verificamos o uso da Historia como modo de operar a
orientacdo na vida pratica dos alunos. Retomaremos a seguir alguns dados

empiricos em relagéo a esse aspecto.

No tema 2, a abordagem sobre o papel das mulheres na Primeira Guerra
Mundial mobilizou a construcdo de relacdes entre passado e presente,

principalmente para as meninas do 9B. Verificamos que houve o
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estabelecimento de uma relagédo entre os direitos atuais das mulheres e o
desenvolvimento da autonomia feminina no contexto do inicio do século XX.
Nesse sentido, o processo historico de luta e de construcdo de direitos foi
reconhecido principalmente pelas meninas da turma, que provavelmente se
identificaram mais com a temética e conseguiram se perceber como parte de um
todo (feminino) mais abrangente. Tal perspectiva pode ser identificada no diario:
“percebemos que as meninas falavam com maior entusiasmo” (Diario de aula
02/04/2019) e na dinamica da aula em geral. Na turma do 9B, por exemplo, nosso
planejamento inicial teve que ser alterado para suprir as caréncias de orientagéo
gue se manifestaram na sala. Verificamos que o0 assunto gerou indignacéao e
instigou um debate de foro emocional. Por isso, identificamos uma oportunidade
de instigar a continuidade dos didlogos ao invés de utilizar as atividades do livro
didatico. Os dados empiricos corroboram com tais proposi¢des, visto que 9,1%
dos alunos do 9B disseram na pergunta 9 do questionario final que o tema da
Primeira Guerra Mundial esta “muitissimo” relacionado com sua vida pratica,

enquanto no 9A esse indicador foi de apenas 4,3%.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia do papel da autonomia do
professor nas abordagens da didatica da histéria humanista. O trabalho com as
relacbes passado/presente depende da turma e dos sujeitos aprendizes em
questao, das experiéncias familiares e subjetivas deles e requer do professor
uma capacidade de atuar como um verdadeiro investigador social da turma.
Assim, o olhar do professor deve entédo articular a didatica da histéria humanista
com a identificagdo desses “momentos de aula” carregados de potencialidades.
Isso nos leva a fazer uma autoavaliacédo de nosso papel como professor durante
as intervencgdes. Sera que poderiamos ter identificado outros momentos de aula
e aprofundado melhor as relagdes entre passado e presente com nossos alunos?
Possivelmente sim. Ficamos entdo com esse desafio futuro, em aperfeigoar
nossa sensibilidade de perceber e explorar momentos onde presente e passado

se imbricam com mais intensidade nas aulas.

No tema 4, o trabalho com o contexto nazista também resultou em alguns
momentos nos quais o0s alunos conseguiram mobilizar relagdes mais profundas
entre passado e presente. No 9A, por exemplo, um aluno identificou relacdes
entre a politica de militarizacdo de Hitler e a questdo do porte de armas na
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atualidade. Ele “citou o governo atual [brasileiro]” e “ligou esse aspecto a questéao
da preocupacgao com a militarizagdo da sociedade” (Diario de aula 10/05/2019).
Nesse sentido, verificamos que o passado apareceu perspectivado e o aluno
analisou a historicidade de politicas militaristas em diferentes épocas, de acordo
com cada contexto. O debate sobre o nazismo também fez emergir a
preocupacao com as politicas atuais de incluséo, instigando os alunos a pensar
sobre as pessoas com deficiéncia e sua insercdo na sociedade atual. A partir de
debates sobre as politicas de exterminio nazistas e sobre a desconsideragao da
dignidade das pessoas com deficiéncia, eles passaram a analisar o préprio
contexto escolar. “Eles perguntaram se na escola tinha algum aluno que fosse
de inclusao” e “pareceram curiosos em relagdo ao tema” (Diario de aula
10/06/2019). Nessa intervencao nas turmas, o passado fomentou debates sobre
a atualidade e sobre o préprio contexto escolar dos alunos, instigando-os em um
processo de analise sobre politicas inclusivas. Em nosso entendimento isto se
deu porque o assunto abordado na aula estava diretamente relacionado a

caréncias de orientacdo dos alunos sobre seu proprio contexto.

O tema 5 abordava a questdo da escraviddo e racismo no Brasil. A
teméatica se mostrou bastante relevante para os alunos, tendo alcancado a maior
média (2,27) no que se refere ao indicador relacdo com a vida pratica, na
pergunta 9 do questionario final. Também identificamos algumas situacdes em
gue houve estabelecimento de relacbes passado/presente. Nas narrativas de
alguns alunos foi possivel observar o uso de pronomes em primeira pessoa e
alguns relatos de experiéncias pessoais. Na tarefa de analise do documentario
sobre o Dia da Consciéncia Negra, por exemplo, trés alunos narraram suas
experiéncias pessoais com violéncia policial. Nesses casos, percebe-se que as
discussbes nas aulas puderam ser internalizadas em niveis subjetivos. Outro
indicador interessante no que se refere a relacdo com a vida pratica foi a medida
da moda, indicada na tabela 8. Nesse quesito, 0 tema escravidao e racismo
obteve a valoracdo 4 (muitissimo) como mais frequente, indicando que muitos

alunos reconhecem como o tema tem relagdo com sua vida atual.

Desta forma, apontamos como um dos importantes desafios da didatica
da histéria humanista operacionalizar a relacdo passado/presente/futuro.

Embora tenhamos conseguido alguns momentos de aula em que essas relacdes
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ocorreram, acreditamos que isso ainda possa ser mais bem desenvolvido. Uma
das saidas apontadas por Rusen (2012) € que os alunos sejam capazes de
prolongar a propria subjetividade para o passado, ligando suas experiéncias
vividas com acdes de outras sociedades. Isso requer a capacidade de projetar
sua propria vivéncia sobre o agir e o sofrer de pessoas de outras épocas. Nesse
sentido, concordamos com o autor sobre a necessidade de um exercicio
constante de questionamento: “apresentamos a histéria para as pessoas como
se elas tivessem envolvidas?” (RUSEN, 2016, p. 45).

3) Histéria da humanidade como uma “biq picture”

Os dados empiricos apontaram para as dificuldades dos alunos em
operacionalizar a histéria da humanidade como um todo abrangente. Além disso,
os alunos apresentam dificuldades em se perceber como parte desse todo
(Humanidade) e de se inserir em um “quadro maior” da Histéria. Denis Shemilt
(2011), um dos pesquisadores pioneiros da Educacao Histérica no Reino Unido,
traz pontos relevantes para essa discussdo. Um de seus artigos levanta a
questado: “por que ndo aprendemos com o passado?”’. Acreditamos que o
conjunto de explicacbes e apontamentos apresentados pelo autor pode
corroborar com diversos dados de nossa investigacdo empirica. O objetivo geral
do autor é examinar as razdes para as falhas em aprender licdes importantes a

partir do passado.

O autor aponta que varias respostas ja foram sugeridas para a questao
que ele propds. Uma dessas respostas foi a polémica afirmacdo de que os
alunos tém dificuldades para aprender com o passado pois eles sabem pouco
esse passado. Shemilt (2011) concorda que tal argumento se mostra razoavel,
porém destaca que ndo devemos supor que essa seja uma condigdo suficiente
para responder a pergunta. Para o autor, “0 que € eminentemente irracional, no
entanto, € supor que os alunos vao entender como tornar legitimo e eficaz uso
de tudo o que sabem (ou pensam que sabem) sem serem ensinados a organizar

e generalizar®® (SHEMILT, 2011, p. 72). Assim, aprender histéria se mostra

9 Traduzido pela autora do original em inglés: “It is also reasonable to suppose that, all other things
being equal, we can learn more from the past if we know more about it. What is eminently
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muito mais do que acumular de fatos, sendo necessério também desenvolver

uma estrutura organizada e utilizavel do passado.

Consideramos que esse aspecto levantado por Shemilt (2011) se
aproxima com alguns dos resultados empiricos de nossa investigacao. Uma das
maiores dificuldades dos alunos era operacionalizar as fontes e os contextos
estudados em uma rede integrada e alargada, inserindo a histéria eventificada
em uma “big picture” da histéria da humanidade. Em sua argumentag¢ao, Shemilt
(2011) nos apresenta o resultado de um relatério proposto pelo Schools
Inspectorate (2007) que relaciona diretamente as dificuldades dos alunos em
fazer uso do que aprenderam com o carater fragmentario de seu conhecimento
histérico. Nesse sentido, concordamos que é necessario investir em abordagens
na sala de aula que ressaltem a interconexao dos conteldos, trazendo coeréncia
para os eventos estudados de modo a formular um todo mais abrangente.
Segundo o autor, isso implica na formacéo cognitiva de quadros de referéncia
que poderdo ser usados pelos jovens inclusive em sua vida adulta, em um
trabalho continuo de reinterpretacdo da histéria a luz de novos eventos

vivenciados.
Se aprendido como um meio flexivel e dinamico de avaliar novos
dados e respondendo a novas perguntas, "grandes imagens" do
passado-presente humano também serviriam como quadros de
localizacdo e assimilacdo de materiais adquiridos na vida adulta,
para a atualizacdo continua e a reinterpretacdo da historia

escolar a luz de novas informagbes e eventos vivenciados
diretamente.®° (SHEMILT, 2011, p. 95).

Assim, uma questdo central para a operacionalizacdo da didatica
humanista é: como aprender histéria universal? A resposta envolve ressaltar a
unidade do tempo histérico inserida na diversidade de experiéncias (RUSEN,
2016), articulando o conteddo em uma estrutura coerente e abrangente de
humanidade (SHEMILT, 2011). Quatro aspectos positivos dessa abordagem

unreasonable, however, is the assumption that students will understand how to make legitimate and
effective use of whatever they know (or think they know) without being taught how to organize and
generalize”.

80 Traduzido pela autora do original em inglés: “If learned as a flexible and dynamic means of evaluating
new data and answering new questions, ‘big pictures’ of the human past-present would also serve as
organizational frameworks for locating and assimilating material acquired in adult life, for the ongoing
updating and reinterpretation of school history in the light of new information and directly experienced
events”.
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foram ser destacados por Shemilt (2011). Em primeiro lugar, trabalhar com as
chamadas “big pictures” pode ser util no trabalho com escalas temporais. Por
exemplo, determinadas a¢des governamentais podem ter sido eficientes em um
certo momento historico, mas também podem ter tido resultados desastrosos em
outras geracOes. Essa percepgdo geracional em relacdo aos eventos sé pode
ser visualizada se houver uma alianca entre analises em pequena e em larga
escala. Em segundo lugar, as abordagens em “big pictures” favorecem as
conexdes passado/presente e capacitam os alunos a “interpretar o presente
como a vanguarda de um passado continuamente criado” (SHEMILT, 2011, p.
96). Em terceiro lugar, a “big picture” desafia as suposi¢cdes dos estudantes
quanto ao conceito de “normalidade” nos assuntos humanos. E, por fim, aliar
diferentes escalas de analise “permite que sejam feitas distingbes entre
elementos transitorios e duradouros, contingentes e estruturais e processos no
espaco de tempo histérico” (SHEMILT, 2011, p. 97).

Acreditamos ser necessario investir nos momentos de conexdo dos
conteudos, sob o &mbito da humanidade como um todo coerente e destacando
0s elementos em comum entre as sociedades. Ao longo das intervencdes do
estudo longitudinal tentamos estabelecer esses momentos, mas acreditamos
que tenha sido insuficiente, visto que os alunos ainda percebiam os contetdos
de modo fragmentado. Algumas possibilidades de trabalhar essa abordagem em
sala de aula seria, por exemplo, realizar constantes retomadas de contetdos
anteriores trabalhando-os em perspectiva ou também utilizar sempre que
possivel o recurso da linha do tempo. Isso pode auxiliar os alunos a estabelecer

conexdes mais claras entre as diferentes sociedades.

4) A conceituacdo de humanidade

A partir da categorizacdo proposta no capitulo 5, observamos que as
concepcOes otimistas sobre a humanidade sdo majoritarias tanto no Brasil como
em Portugal, em uma caracterizagéo baseada principalmente em interpretacdes
emocionais e com formacao de juizos de valores baseados no senso comum. A
categoria Otimismo foi majoritaria em ambos paises (questdo 6BR/questéo 3PT),

obtendo indicadores de 52% (BR) e 56% (PT) nos discursos escritos dos alunos.
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Os desenhos reforgaram tais nogdes, sendo que em Portugal percebemos uma
particularidade: a categoria Visdo dualista, que evidencia um conceito mais
dindmico de humanidade que reconhece um movimento valorativo em

detrimento de um ponto de vista estatico.

Dificilmente vemos a Historia sendo utilizada como fundamentacdo para
a caracterizacao do conceito de humanidade. No geral, os alunos apresentaram
em suas respostas ideias abstratas sobre a humanidade, sem retratar, por
exemplo, suas familias, seus amigos ou eles mesmos nas representacfes. A
humanidade aparece “sem rosto” e prioritariamente em uma perspectiva néo

temporalizada.

Nesse sentido, esta investigacdo nos levou a estipular algumas projecées
futuras em nosso trabalho como professora-investigadora, principalmente no que
se refere a operacionalizagdo da didatica da historia humanista. Gostariamos de
estender os estudos com alunos portugueses, em uma andlise longitudinal que
possa identificar como o conceito de humanidade € abordado ao longo da anélise
de fonte e das discussfes nas aulas. Outro desafio é o de articular melhor a
histéria como “longa durag¢ao”, contribuindo para que nossos alunos consigam
relacionar a historia eventificada a um todo coerente. Por fim, ficamos também
com a inquietacéo de trazer o “rosto” da humanidade ainda mais para nossas
aulas, instigando os alunos a construir um conceito de humanidade menos
abstrato, mais proximo deles e de sua realidade. Para isso acontecer,
acreditamos que nossos alunos devem se ver dentro da Historia e se reconhecer

nos fatos estudados.

Conclui-se, desse modo, que ainda temos como desafio no ensino de
histdria proporcionar a complexificacdo do pensamento dos estudantes, de modo
que o aprendizado historico possa contribuir diretamente para a formulacédo do
conceito de humanidade. Nessa perspectiva, a didatica da histéria humanista
podera entéo responder aos desafios da orientacao historica, estando conectada

a cultura historica de seu tempo.
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ANEXO A
Trecho do diario de sala.

01/03/19 (sexta-feira) — Imperialismo discussao inicial
9A

Foi dada uma dindmica inicial sobre o contexto do imperialismo. De forma dialogada
com os alunos, desenhei um mapa-mundi esquematico no quadro. A partir das aulas
anteriores sobre a Segunda Revolucao Industrial indaguei perguntas aos alunos sobre o
contexto da industrializacdo e sobre a questdo das matérias-primas necessarias a
producdo. Em seguida, apresentamos aos alunos a questio da partilha da Africa e das
formas de ocupacdo neocolonialista empregada pelas poténcias industrializadas. A
dindmica foi concebida sempre de forma dialogada, para que os proprios alunos fossem
chegando a algumas conclus6es. Algumas questdes que realizamos na dindmica: a busca
de matéria-prima na Africa foi bem aceita pelos povos que vivam 142 Como era
estruturado o modo de vida na Africa no século XIX? De que formas as poténcias
europeias articularam a ocupacao/exploracdo desses territdrios? Quais eram os interesses
das poténcias ao buscar territorios na Africa? Houve bastante adesdo dos alunos a
dindmica. Muitos comentaram que iriam participar porque eram mais facil “conversar”
do que “copiar do quadro”. Expusemos também uma discussdo acerca das diferentes
etnias africanas e a Conferéncia de Berlim. Durante o didlogo, os alunos disseram que
ndo houve preocupacgédo das poténcias em fazer a manutencédo das etnias africanas dentro
dos territorios divididos durante a Conferéncia de Berlim. Nessa discussdo, foi possivel
perceber que os alunos tinham uma vis&o da Africa baseada em alguns conceitos como:
modo de vida tribal, povos bastantes diversos, sem organizacdo politica estavel.

Apbs a discussdo inicial, comentamos que toda essa dinamica de exploracdo ficou
conhecida como Imperialismo e que ao longo das préximas aulas iriamos nos aprofundar
na tematica. Como atividade do dia propusemos o seguinte: apds ouvir e participar da
discussdo em sala, eles teriam que escrever no caderno a esséncia daquilo que
compreenderam sobre o Imperialismo. Cada um iria escrever uma pequena narrativa (1
paragrafo aproximadamente) contando o que eles compreenderam sobre o significado da
politica imperialista. N&do houve muita resisténcia dos alunos, visto que a maioria havia
participado do debate.

Houve uma aluna que durante a discussdo expds um ponto de vista bastante critico:
“Professora, mas isso € roubo” ela disse, sobre a exploracdo da matéria-prima. A mesma
aluna chamou o trabalho for¢ado nas coldnias de “escravidao”.

Por fim, de tarefa os alunos foram orientados a realizar a leitura da pagina do livro sobre
o tema e analisar 2 fotografias dizendo: como as imagens se relacionam ao imperialismo?

253



ANEXO B
Fonte utilizada no estudo exploratorio — Tema 1: Imperialismo: o caso belga.

O Imperialismo no Congo Belga

Dentre um dos episédios mais problematicos da Conferéncia de Berlim, a Colonizagdo
do Congo merece um destaque especial. O rei da Bélgica Leopoldo Il conquistou um territdrio
76 vezes maior que o seu pais, teve suas fronteiras estabelecidas e reconhecidas por todas as
grandes poténcias daquele momento, enriqueceu desmedidamente e detalhe: sem nunca ter
colocado os pés no pais.

Leopoldo Il era um intelectual, um estudante da geografia e extremamente devoto
guando o assunto se tratava lucro. Estava disposto a adquirir uma col6nia, qualquer uma que
fosse a fim de inserir a pequena Bélgica no jogo das grandes poténcias, também porque
acreditava que investir em uma col6nia traria um grande retorno financeiro num curto espaco
de tempo, sendo assim iniciou seus estudos através dos livros contdbeis de grandes
conquistadores a fim de definir a melhor estratégia para atingir suas metas.

Leopoldo enviou seu fiel representante Stanley para construir postos avancados, e este
percorreu todo o rio Congo para presentear os chefes das tribos africanas analfabetos com
artefatos militares em troca de sua terra. Como de praxe, o braco direito de Leopoldo retornou
a Europa com um mago de contratos assinados para que o rei belga apresentasse as grandes
poténcias como prova de sua conquista totalmente “legitima”.

Nesse periodo de concorréncia acirrada, era uma prioridade lucrar muito em pouco
tempo, diante disso a selvageria ultrapassou todo e qualquer limite: se houvesse recusa na
extra¢do da borracha por alguma aldeia eram completamente dizimadas como exemplo para as
demais. As praticas de decepamento de maos nao se restringiam aos mortos, agora cortavam
as maos dos vivos também (homens, mulheres, criangas) para obrigar um parente a trabalhar
ou se os cestos ndo vinham cheios com a matéria prima.

Somente em 1903, quando o cénsul inglés no Congo, recebeu as denuncias é que se
passou a investigar e relatar todas as violagGes cometidas, gerando relatérios detalhados com
depoimento das vitimas e fotografias tiradas por missiondrios que testemunharam as
mutilagGes, torturas, laceragGes de costas e nadegas, devido as chicotadas com couro de
rinoceronte.

A partilha da Africa deixou um legado dramatico que as nacdes africanas tiveram de lidar
a partir da segunda metade do século XX e que persiste ainda hoje. Estabeleceu fronteiras que
nao respeitaram grupos étnicos, que misturaram povos rivais ou separaram culturas. A
monocultura, o trabalho forcado e o abandono da producdo familiar provocaram subnutricdo,
fome e epidemias, destruiram as trocas internas no continente e deixaram os Estados africanos
dependentes do mercado externo.

Adaptado de:
http://revista.unicuritiba.edu.br/index.php/RIMA/article/view/1238/823http://revista.unicuritiba.edu.br/index.php
/RIMA/article/view/1238/823

https://ensinarhistoriajoelza.com.br/imperialismo/
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ANEXO C
Folha de atividades aplicada no estudo exploratério — Tema 1: Imperialismo: o
casso belga.

Numero do aluno: Turma:

1. Qual era o objetivo do Rei Leopoldo Il ao empreender politicas de exploracdo na
Bélgica?

2. 0 que as imagens mostram sobre o processo de exploragdo realizado no Congo?

3. Que sensacdes as imagens analisadas causaram em vocé?

4. Com base na analise das imagens e na leitura do texto, para o Rei Leopoldo Il todos os
seres humanos eram iguais? Por qué? Explique.

5. Vocé acredita que atualmente ainda existem pessoas que tém opinido semelhante a
do rei Leopoldo II? Explique.

255



ANEXO D
Fonte utilizada no estudo exploratorio — Tema 3: Ku Klux Klan.

Ku Klux Klan ressurge nos EUA no ano de seu 150° aniversario

Historiadores apontam que a Ku Klux Klan foi fundada no Tennessee pouco depois
da guerra civil americana, por um grupo de ex-soldados. O nome foi inspirado na palavra
grega para circulo: kuklos. Originalmente concebida como um “clube recreativo”, a KKK
rapidamente comecou a atuar de forma violenta para intimidar populacoes negras do
sul dos EUA e garantir a supremacia dos moradores de raca branca.

Segundo a organizacao de direitos civis SPLC, houve elementos que deram mistica
ao grupo e contribuiram para sua popularidade: "titulos ridiculos" (a autoridade
méaxima da KKK recebe, por exemplo, o nome de "mago imperial"), roupas com capuzes,
acOes noturnas violentas e a ideia de que o grupo era parte de um "império invisivel".

Depois de um curto e violento periodo, a organizacao considerada como "o
primeiro grupo terrorista dos EUA" se desfez como resultado da pressao do governo
federal, mas teve seus objetivos garantidos pela manutencao de leis segregacionistas no
sul do pais. Na década de 1920, contudo, a crescente imigracdo catolica e judia e a
popularidade do filme "O Nascimento de uma Nacao", de 1915, em que a KKK aparece
como "mocinho" da historia, contribuiram para o renascimento do grupo.

Ainda segundo a SPLC, quando a KKK organizou uma enorme marcha em
Washington em 1925, o grupo tinha quatro milhdes de membros e forte influéncia na
politica de Estados do sul dos EUA. "Desde sua criacao, a Ku Klux Klan passou por varios
ciclos de crescimento e colapso, e em alguns desses ciclos a KKK foi mais radical que em
outros", afirma a Liga Antidifamacao. "Mas em todas as suas encarnacoes, ela manteve
sua heranca dupla de 6dio e violéncia", diz a organizacao, que estima haver hoje cerca
de 40 filiais da KKK nos EUA, com 5.000 membros. Segundo a entidade de direitos civis,
enquanto algumas dessas expressoes da KKK sdo abertamente racistas, outras

m

"procuram esconder seu racismo sob o manto de 'direitos civis para brancos"'.

ARTURO WALLACE - DA BBC BRASIL 30/12/2015
Adaptado de: https://www1.folha.uol.com.br/mundo/2015/12/1724402-ku-klux-klan-ressurge-nos-eua-no-ano-
de-seu-150-aniversario.shtml
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ANEXO E
Folha de atividades aplicada no estudo exploratério — Tema 3: Ku Klux Klan

NuUmero do aluno: Turma:

Leia o texto abaixo, retirado de uma reportagem de 2015.

"Tentam destruir a Klan desde seu nascimento, em 1865. Mas 150
anos depois continuamos aqui." Quem fala assim é James Moore, ou
"Kludd Imperial", titulo equivalente ao de capelao, dos Cavaleiros
Brancos Leais da KKK, enquanto se dirige aos presentes a um
encontro da Ku Klux Klan na zona rural do Alabama, nos EUA.

Meio século e meio depois de seu nascimento, a Ku Klux Klan parece
estar recuperando certo protagonismo.

A organizacao esta longe dos nimeros que alcan¢ou na década de
1920, mas diz estar recrutando cada vez mais integrantes para a
"guerra de racas" que parece estar em curso nos EUA.

ARTURO WALLACE - DA BBC BRASIL 30/12/2015

Adaptado de: https://www1.folha.uol.com.br/mundo/2015/12/1724402-ku-klux-klan-ressurge-nos-
eua-no-ano-de-seu-150-aniversario.shtml

1) O que ¢ a “guerra de racas” citada no texto? Explique.

2) Qual é a concepcao de ser humano dos simpatizantes da KKK?

3) Em sua opinido, o que esse “renascimento” da KKK pode gerar na nossa sociedade?
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ANEXO F
Folha de atividades aplicada no estudo exploratério do 9A — Tema 4: Nazismo

Livro — O diario de Anne Frank

1. Por que Anne Frank e sua familia tiveram que ir viver no Anexo Secreto?

2. Descreva como era a vida de Anne no Anexo (alimentagéo, espaco, companhias,
rotina).

3. Como era a relacdo de Anne com sua mae e com seu pai?

4. Por que Anne escreveu um diario?

5. Leia o trecho do livro a seguir e explique com suas palavras como Anne se sentia
durante a guerra.

[...] Coisas terriveis estdo acontecendo 14 fora. A qualquer hora do dia ou
da noite pessoas pobres e desamparadas sdo retiradas de suas casas. Nao tém
permissdo de levar nem mesmo uma sacola com alguma coisa e um pouco de
dinheiro, e, mesmo quando tém, essas posses lhes sdo roubadas no caminho.
Familias sdo rompidas; homens, mulheres e criangas sdo separados. Criangas
chegam da escola e descobrem que os pais desapareceram. Mulheres voltam
das compras e descobrem as casas lacradas e que as familias desapareceram. [...]
Eu poderia passar horas contando a vocé o
sofrimento trazido pela guerra, mas s6 ficaria
ainda mais infeliz. S6 podemos esperar, com

toda a calma possivel, que ela acabe. [...]
Anne Frank. O didrio de Anne Frank. 45. ed. Trad. lvanir Alves Calado. Rio de Janeiro: Record, 2014. p. 110-111.
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6. Qual era a concepcdo de ser humano para 0s nazistas?

7. Leia o texto abaixo, extraido da obra Minha luta, escrita por Hitler. Depois, responda
as questdes.

Se a humanidade se pudesse dividir em trés categorias: fundadores,

depositarios e destruidores de Cultura, s6 o Ariano deveria

ser visto como representante da primeira classe. Dele provém os

alicerces e os muros de todas as criacdes humanas [...]. E ele quem

fornece o formidavel material de construcéo e os projetos para todo

0 progresso humano.
Adolf Hitler. Minha luta. Trad. Klaus VVon Puschen. Sdo Paulo: Centauro, 2001. p. 215.

a) De acordo com o texto de Hitler, qual é o povo responsavel pela cultura
e pelo progresso da humanidade?

b) Com base no que vocé estudou neste bimestre, quais eram 0s povos considerados
“inferiores” pelos nazistas?

8. Atualmente, estudos cientificos comprovam que ndo existem “racas” entre 0S Seres
humanos, portanto a ideia da superioridade bioldgica de alguns humanos sobre outros ja
foi superada. Porém, problemas como o racismo ainda existem em diversos lugares do
mundo. (1) Em sua opinido, por que esses problemas ainda persistem? (2) Qual a
importancia do estudo da Historia e de conhecer a historia da Segunda Guerra
Mundial para combater esses preconceitos? Escreva um texto sobre essas duas
questdes.
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ANEXO G
Folha de atividades aplicada no estudo exploratério do 9B — Tema 4: Nazismo

Filme “O menino do pijama listradoe”

1. Sobre os campos de concentracdo construidos pelos nazistas responda:

a) Qual era a visdo do personagem Bruno em relacao a esses locais no inicio do filme?

a) Como eles eram na realidade? (o que as pessoas faziam ali, como elas viviam, quais
eram as condi¢Oes de vida e de trabalho, o que acontecia com elas)

2. Quem sdo as pessoas “de pijama”? Por que elas estavam naquela situagdo?

3. Como eram as aulas dadas pelo professor? Quais temas eram discutidos nas aulas?

4. No inicio do filme, Bruno pergunta ao seu pai sobre os “fazendeiros”. Seu pai entdo
responde com a seguinte frase:

[z ~ ~ . »
Essas pessoas ndo sdo consideradas gente”.

Expligue o que essa frase quis dizer, dentro do contexto histdrico representado no filme.

5. A mde do Bruno sabia o que realmente acontecia nos campos de concentracdo? Qual
foi a reacdo dela quando ela descobriu?

6. Qual era a concepcdo de ser humano para 0s nazistas?
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7. Leia o texto abaixo, extraido da obra Minha luta, escrita por Hitler. Depois, responda
as questdes.

Se a humanidade se pudesse dividir em trés categorias: fundadores,

depositarios e destruidores de Cultura, s6 o Ariano deveria

ser visto como representante da primeira classe. Dele provém os

alicerces e os muros de todas as criacdes humanas [...]. E ele quem

fornece o formidavel material de construcéo e os projetos para todo

0 progresso humano.
Adolf Hitler. Minha luta. Trad. Klaus Von Puschen. Sdo Paulo: Centauro, 2001. p. 215.

a) De acordo com o texto de Hitler, qual é o povo responsavel pela cultura
e pelo progresso da humanidade?

b) Com base no que vocé estudou neste bimestre, quais eram 0s povos considerados
“inferiores” pelos nazistas?

8. Atualmente, estudos cientificos comprovam que ndo existem “racas” entre 0S Seres
humanos, portanto a ideia da superioridade bioldgica de alguns humanos sobre outros ja
foi superada. Porém, problemas como o racismo ainda existem em diversos lugares do
mundo. (1) Em sua opinido, por que esses problemas ainda persistem? (2) Qual a
importéancia do estudo da Historia e de conhecer a historia da Segunda Guerra
Mundial para combater esses preconceitos? Escreva um texto sobre essas duas
questdes.

261



ANEXO H
Folha de atividades aplicada no estudo exploratério — Tema 5: Escravidao e

racismo no Brasil

NuUmero do aluno: Turma:

1) Em sua opinido, por que essas pessoas foram escolhidas para dar essas entrevistas?

2) Diogo Silva afirma que a populagdo negra no Brasil é constantemente “avaliada”, em
todo lugar que frequenta. O que ele quis dizer com isso?

3) Marcelo diz que ainda existem muitas “cicatrizes” no Brasil. Que cicatrizes seriam
essas?

4) Para Cristiane, qual é a importancia do Dia da Consciéncia Negra? VVocé concorda
com ela? Por qué?

5) Diogo Silva conta sobre duas abordagens policiais que ele vivenciou e que lhe
marcaram bastante. Como ele se sentiu em relagdo a isso? VVocé ja viveu algo
semelhante ao que ele contou? Descreva como foi que isSso ocorreu.
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6) Em alguns momentos do video foram citados termos como “politicas de reparagao” e
“divida historica”. Escolha um desses termos e explique seu significado.

7) “Somos muito mais africanos do que pensamos”. O que Cristiane quis dizer com essa
frase?

8) Diogo conta alguns exemplos de “racismo nos pequenos detalhes”. Explique e cite
exemplos.

9) Ao final do video, um dos entrevistados comenta sobre a importancia da “inclusido
social pela educacdo”. O que isso quer dizer? Vocé concorda com esse ponto de vista?
Por qué?

10) Em sua opinido, existe igualdade racial no Brasil atualmente? Por qué?
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ANEXO |
Folha de atividades aplicada no estudo exploratério — Tema 6: Ditadura civil-

militar no Brasil

NUmero do aluno: Turma;

A tortura na ditadura civil-militar

O Brasil assinou 0s mais importantes tratados internacionais que proibem
a pratica da tortura, inseridos no ambito das normas internacionais de Direitos
Humanos, surgidas principalmente apoés o fim da Il Guerra Mundial. Assim, para
entender o que é a tortura e 0os maus tratos, devemos considerar tais obrigacdes
internacionais, que impedem a pratica da tortura e os tratamentos e penas cruéis,
desumanas ou degradantes.

Entender-se-4 por tortura todo ato pelo qual s&o infligidos
intencionalmente a uma pessoa penas ou sofrimentos fisicos ou mentais, com
fins de investigacéo criminal, como meio de intimidacdo, como castigo pessoal,
como medida preventiva, como pena ou com qualquer outro fim. Entender-se-a
também como tortura a aplicacdo, sobre uma pessoa, de métodos tendentes a
anular a personalidade da vitima, ou a diminuir sua capacidade fisica ou mental,

embora ndo causem dor fisica ou angustia psiquica.
Fonte: http://memoriasdaditadura.org.br/sequencias-didaticas/tortura/

Questdes

1. Leia o relato a seguir e escreva abaixo que sentimentos ele causa em
VOCE.

“Nessa ocasido, aplicaram-me na veia uma droga qualquer, dizendo
ser 0 soro da verdade. Senti 0 corpo entorpecido e ndo consegui
manter os olhos abertos, mas a mente permanecia ltcida. Dr. Roberto,
um dos mais brutais torturadores, arrastou-me pelo chao, segurando-
me pelos cabelos. Depois, tentou estrangular-me e sé me largou
guando perdi os sentidos. Esbofetearam-me e deram-me pancadas na
cabeca.”

Inés Etienne Romeu
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2. Muitos torturadores nao foram punidos pelos seus atos durante a ditadura
no Brasil. Qual é a sua opinido em relacdo a isso?

3. A tortura € uma pratica que fere aspectos da dignidade humana. Sabendo
disso, levante hipoteses sobre a seguinte questdo: o que leva uma pessoa a
cometer atos de tortura?

4. Vocé concorda com o ponto de vista exposto a seguir? Explique.

“Existe uma dignidade inerente a condi¢cGo humana, e a
preservacgdo dessa dignidade faz parte dos direitos humanos. O
respeito pela dignidade da pessoa humana deve existir sempre,
em todos os lugares e de maneira igual para todos.”

Dalmo de Abreu Dallari

5. Explique com suas palavras o trecho a seguir.

“Nao se explica a tortura apenas pela maldade e sadismo dos torturadores, mas
pela existéncia de um sistema complexo que foi organizado pelo governo para
eliminar seus opositores.”
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ANEXO J
Questionario socioecondémico e cultural (aplicado por meio do Google Forms).

Ola, sou estudante do curso de Doutorado em Educacdo na UEL. Esse
questionario faz parte da minha pesquisa e podera me auxiliar a tecer
consideracdes sobre o ensino de Histéria na atualidade. Agradeco a sua
participacao!

Turma: 9A oB

1. Seu nidmero na chamada:

2. |dade:

3. Sexo: Masculino Feminino

4. Cidade em que vocé nasceu:

5. Vocé trabalha atualmente? Sim Nao

6. Vocé participa de algum projeto social fora da escola?

Sim Nao

7. Se voceé respondeu sim na questao anterior, responda agora: Qual € o projeto
gue vocé participa?

8. Vocé mora perto da escola? Sim N&o

9. Como vocé chega a escola?

A pé. De moto
De carro De Onibus
Outro
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10. Com quem vocé mora atualmente?

11. Vocé ja reprovou alguma vez?

Nao. Sim, 2 vezes.

Sim, 1 vez. Sim, 3 vezes ou mais.

12. Vocé ja parou de estudar em algum momento e so retornou no ano seguinte?

Nao. Sim, 2 vezes.

Sim, 1 vez. Sim, 3 vezes ou mais.

13. Qual o grau méaximo de escolaridade do seu pai (ou responséavel paterno)?

Ensino fundamental incompleto

Ensino fundamental completo

Ensino médio incompleto

Ensino médio completo

Ensino superior completo

N&o sabe informar

14. Qual o grau maximo de escolaridade da sua mae (ou responsavel materna)?

Ensino fundamental incompleto

Ensino fundamental completo

Ensino médio incompleto

Ensino médio completo

Ensino superior completo

N&o sabe informar

15. Classifique suas atividades de lazer com os numeros de 1 a 5. Sendo que:

1: ndo fago / 2:fago muito pouco
muitas vezes [/ 5:faco sempre

| 3:faco com certa frequéncia / 4:faco

Ouvir musica

Conversar no Whatsapp

Assistir a videos no Youtube

Redes sociais: Facebook

Redes sociais: Instagram

Netflix ou outros servigos de filmes/séries on-line

Lazer com a familia

Lazer com 0s amigos

Televisdo canais abertos
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Ir ao shopping ou ao centro da cidade

Pratica de esportes

Estudo e tarefas da escola

Cinema

Praticas religiosas

Televisdo canais pagos

Leitura de livros

16. Que tipo de midia vocé costuma usar para se informar? Escolha a que vocé
mais usa entre as opcdes a seqguir.

Redes sociais: Facebook

Whatsapp

Sites de noticias ou jornais on-line como UOL, Folha, Bonde, etc
Televisdo canais abertos

Televisdo canais fechados

Jornais impressos

Revistas impressas

Radio

Outros:

17. Escreva a seguir que tipos de atividades vocé costuma realizar utilizando a
internet.

18. Em relacdo ao seu costume de ler livros. Se vocé costuma ler, escreva a
seguir um pouco sobre os livros que vocé gosta. Se vocé nao costuma ler, ndo
responda nada aqui e siga para a proxima questao.

19. Escreva porque vocé ndo costuma ler com tanta frequéncia.
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ANEXO K
Questionario do estudo final aplicado no Brasil.

Ol3, sou estudante do curso de Doutorado em Educagdo na Universidade Estadual de
Londrina. Esse questiondrio faz parte da minha pesquisa e podera me auxiliar a tecer
consideragdes sobre o ensino de Histéria na atualidade. Agradeco a sua participagao!

Estudo final — 92 ano

Turma:

Numero de chamada do aluno:

1. Qual conteldo de Histdria vocé mais gostou de estudar esse ano? Por qué? (Se quiser, pode
citar mais de um).

2. Em alguma aula de Histodria vocé lembra de ter se sentido indignado? Qual era o conteudo?
Escreva sobre isso.

269



3. Na primeira coluna estdo alguns contetdos que estudamos ao longo do ano. Escreva trés
palavras que vém na sua cabeca quando vocé lembra de cada um desses temas.

Palavra 1l

Palavra 2

Palavra 3

Imperialismo: o caso
Belga

Ku Klux Klan

Soldados e
trincheiras na
Primeira Guerra
Mundial

Nazismo

Escraviddo e racismo
no Brasil

Ditadura civil-militar
no Brasil

4. Vocé acredita que esses conteudos fizeram vocé pensar sobre os seres humanos e suas

acles ao longo da histdria? Sim ou ndo? Por qué?

5. Ao longo do ano estudamos varias sociedades diferentes. Essas populagdes que estudamos

apresentam algo em comum entre elas? O qué?

6. Escreva 3 palavras que vém na sua cabeca quando faco essa pergunta:
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Para vocé, o que significa fazer parte da humanidade?

7. Quais caracteristicas fazem de uma pessoa um ser humano?

8. Quais caracteristicas fazem uma pessoa ser desumana?

9. Escreva em cada quadrinho um nimero, de acordo com a legenda:
3 — muito 4 — muitissimo

0—nada

1 - pouco 2 —médio

Esse tema gerou algum
sentimento/emoc¢do em
vocé?

Vocé consegue perceber

como esses temas estao

relacionados com a sua
vida atualmente?

Observagdo ou comentario

(opcional)

Imperialismo: o caso
Belga

Ku Klux Klan

Soldados e
trincheiras na
Primeira Guerra
Mundial

Nazismo

Escravidado e racismo
no Brasil

Ditadura civil-militar
no Brasil
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10. Faga um desenho que represente a humanidade para vocé.

11. Em sua opinido, as aulas de histéria desse ano foram parecidas com as outras aulas de
histéria que vocé ja teve? Explique.
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ANEXO L
Questionario do estudo exploratério aplicado em Portugal.

Ol3, sou estudante do curso de Doutorado em Educacdo na Universidade Estadual de

Londrina/Universidade do Minho. Este questionario faz parte da minha pesquisa e

auxiliar-me-a a tecer consideragdes sobre o ensino de Histéria na atualidade. Agradeco

a sua participagao!

Estudo definitivo — 92 ano

Turma:

Numero do aluno:

1. Que conteudo de Histdria gostou mais de estudar neste ano letivo? Por qué? (Se quiser,
pode citar mais que um).

2. Nalguma aula de Histdria sentiu-se revoltado/indignado? Qual era o conteldo? Escreva
sobre isso.

3. Escreva 3 palavras que lhe surgem quando tem de responder a esta pergunta:

Para si, o que significa fazer parte da humanidade?
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4. Na sua opinido

a. que caracteristicas fazem de uma pessoa um ser humano?

b. que caracteristicas fazem uma pessoa ser desumana?

5. Faga um desenho que, na sua opinido, possa representar a humanidade.
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