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Quando o homem compreende sua realidade, pode
levantar hipoteses sobre o desafio dessa realidade e
procurar solucfes. Assim, pode transformé-la e com seu
trabalho pode criar um mundo proprio: seu eu e suas
circunstancias. (...) Na medida em que os homens, dentro
de sua sociedade, vdo respondendo aos desafios do
mundo, vao temporalizando os espacos geograficos e vao
fazendo histdria pela sua prépria atividade criadora.
(Paulo Freire).

“Histéria” é exatamente o passado sobre o qual os
homens tém de voltar o olhar, a fim de poderem ir a frente
em seu agir, de poderem conquistar seu futuro. Ela precisa
ser concebida como um conjunto  ordenado
temporalmente, de a¢des humanas, no qual a experiéncia
do tempo passado e a intengdo com respeito ao futuro séo
unificadas na orientacéo do tempo presente. (JOrn Risen).



BONETE, Wilian Junior. Ensino de historia, consciéncia historica e a educacao de jovens
e adultos. 2013. 196 f. Dissertagdo. (Mestrado em Historia Social) — Universidade Estadual
de Londrina, londrina. 2013

RESUMO

O que pensam os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — sobre a Histéria e sua
funcao social? Esse trabalho, cujo objetivo principal ¢ identificar e analisar as relagdes que os
alunos estabelecem com o conhecimento histérico e se os mesmos atribuem um sentido
pratico para a aprendizagem histdrica, pautou-se por essa indagacao inicial. Em outros termos,
procurou investigar o significado do conhecimento histérico para os alunos e em que medida
o ensino de Histdria tem influéncia na formagdo de um pensamento critico e reflexivo acerca
de si mesmos ¢ do mundo contemporaneo. Para tanto, foram estabelecidos didlogos com a
atual producdo académica delineada no campo da Educacdo dedicada aos estudos da EJA no
Brasil, bem como as contribuigdes advindas da Teoria da Historia, aliada aos pressupostos da
Didatica da Historia e o conceito de consciéncia historica elaborado por Jorn Riisen (2001a) e
Agnes Heller (1993). Os debates sobre a EJA foram enfatizados devido a necessidade da
compreensdo acerca do que ¢ esta modalidade, sua importincia e representatividade no
cenario educacional brasileiro. A consciéncia historica, entendida como um conjunto de
operacdes pela qual os homens interpretam sua experiéncia de vida e buscam respostas as
diversas situagdes que o tempo lhe impde, foi destacada por ser também a forma pela qual os
individuos expressam suas ideias, pensamentos, representacdes e sentidos sobre a Histéria. A
amostra envolveu 66 alunos do Ensino Médio da EJA de uma escola, da rede publica, da
cidade de Guarapuava, PR. Os dados foram coletados através de um instrumento de
investigagdo composto por um conjunto de questdes historicas (fechadas e discursivas)
envolvendo significado, interesse, agrado, confianca, temporalidade, experiéncia na sala de
aula e vida pratica, e foram analisados mediante o uso da Escala Likert (PAIS, 1999; CERRI,
MOLAR, 2010;) e também da técnica de analise textual denominada Analise de Conteudo
(BARDIN, 1977). Ao examinar cada questdo e suas respostas, foi possivel perceber uma
multiplicidade de interpretacdes, visto que a consciéncia histdrica ndo ¢ homogénea. Contudo,
os alunos realizaram reflexdes, em maior ou menor grau, a partir da suas experiéncias sociais
com a disciplina. O resultado geral indicou que a Histdria, longe de ser uma “simples matéria
escolar” ou um “amontoado de coisas sem sentido”, €, para os jovens e adultos, uma forma
que possibilita a interpretacdo e compreensdo da realidade, do presente e da vida pessoal
como parte das mudangas que ocorrem na sociedade.

Palavras-Chave: Histéria e ensino. Didatica da historia. EJA. Aprendizagem historica.
Consciéncia historica.
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adults education. 2013. 196 f. Dissertation. (Master’s degree in History Social) —
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ABSTRACT

What young and adults students think about History? This research whose main objective is to
analyze the relationship that students have with historical knowledge and if they confer a
practical sense for historical learning, was guided by this initial inquiry. In other words, we
investigate the significance of historical knowledge to the students and to what extent the
teaching of history has influence on the formation of a critical and reflective thinking about
themselves and the contemporany world. Thus, we established dialogues with current
academic production outlined in the Education field devoted to the study of adult education in
Brazil, as well as contributions from the Theory of History, along with the assumptions of
history didactics and the concept of historical consciousness developed by Jorn Riisen (2001a)
and Agnes Heller (1993). The discussions about youth and adult education were emphasized
due to the need of understanding of what is this field of education, its importance and
representativeness in Brazil. The historical consciousness, understood as a set of operations
by which men interpret their experience of life and seek answers to various situations that
time impose, was highlighted by the manner as which individuals express their ideas,
thoughts, and representations senses about History. This research involved 66 youth and
adults students of city Guarapuava, PR. The data were collected through an investigative tool
that consists of a set of historical questions (closed and discursive) involving meaning,
interest, satisfaction, trust, time, experience in the classroom and practical life, and were
analyzed by using the Escala Likert (PAIS 1999; CERRI, MOLAR, 2010;) and also the
technique of textual analysis called Content Analysis (BARDIN, 1977). In examining each
question and its answers, was possible realize a multiplicity of interpretations, since the
historical consciousness is not homogeneous. However, the students performed reflections, to
a greater or lesser degree, from their social experiences with discipline. The result indicated
that history, far from being a "school subject" or a "bunch of nonsense," is for young people
and adults a way that enables the interpretation and understanding of the reality of the present
and personal life as part of the changes that taking place in society.

Keywords: History and teaching. Didactic of history. Adult education. Historical learning.
Historical consciousness.
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INTRODUCAO

Os desafios que impulsionaram o desenvolvimento da presente dissertagdo sdo
decorrentes de um trabalho realizado, entre os anos de 2009 e 2010, no curso de graduagdo
em Historia da Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO. Na ocasido,
procurou-se analisar e discutir como os professores de Historia da Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA — organizavam suas aulas, quais eram os critérios utilizados na selecdo dos
conteudos e quais eram os principios norteadores de suas praticas e metodologias de ensino.
Ao final, um dos resultados apontou para a necessidade de se considerar os saberes e as
experiéncias de vida dos alunos como um ponto fundamental para a elaboracdo das aulas.
Embora as condigdes do momento ndo tenham permitido um aprofundamento maior na
problemadtica, aquele trabalho serviu como referéncia e nos instigou a querer enxergar a
tematica sob uma nova perspectiva, mas agora guiada pelo olhar do aluno.

O objetivo principal dessa pesquisa €, portanto, compreender o pensamento dos alunos
jovens e adultos a respeito da Historia e sua funcao social, e se 0s mesmos conseguem atribuir
um sentido pratico para a aprendizagem historica. Para essa analise, optou-se por uma
abordagem consubstanciada na Teoria da Historia, que alia os pressupostos da Didatica da
Historia e o conceito de consciéncia historica desenvolvido pelos autores Riisen (2001a,
2001b, 2006a, 2007, 2010a) e Heller (1993). Nessa dire¢ao, foram privilegiados os alunos do
Ensino Médio da EJA de uma escola da rede publica, na cidade de Guarapuava, PR.

A Didatica da Histéria — Geschichtsdidaktik — ao longo das ultimas décadas tem se
estabelecido com um campo hibrido entre a Historia e a Educagdo, desenvolvendo objetivos e
reflexdes tedricas voltadas para diversos temas, dentre eles, a circulagdo social do
conhecimento historico, a formagdo de professores, aprendizagem, curriculo e as praticas de
ensino. (CARDOSO, 2007, 2008).

Apesar dessa amplitude tematica, seu objetivo vem sendo unissono: a formacao
politica, critica e comunicativa dos individuos na qual se pretende formular conhecimentos
relevantes sobre o passado, procurando transmitir o “saber historico” de modo que possa ser
transformado em habilidades sociais para as novas geracdes. (ECKER, 2002).

De acordo com Riisen (2012), a Didatica da Historia considera a subjetividade dos
alunos, os processos de recepcdo da Historia e os interesses desses alunos como tema

essencial de suas reflexdes didaticas. Entretanto, o seu objeto principal de andlise ¢ a
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consciéncia histérica (em todas as suas formas e fungdes) e o seu papel na vida pratica

humana. Nas palavras do autor:

Com esta expansdo da area de competéncia do ensino de Histéria, para a analise
global de todas as formas e fungdes da consciéncia historica, a didatica da histéria
desenvolveu um auto-entendimento com o qual ela se apresenta como relativamente
autdénoma, como uma sub-disciplina da ciéncia da historia, com a sua propria area de
pesquisa e ensino, com seus proprios métodos e com a sua propria fungdo. Isso
ocorre devido a fungdo de orientagdo que o conhecimento histérico tem na vida
pratica humana e a didatica da historia pode contribuir com suas pesquisas para
controlar esta fungdo. Esta afirmagdo é inquestionavel quando se trata da fungéo
pratica que o conhecimento histérico desempenha na educagdo e formagao,
especialmente no ensino de histéria. (RUSEN, 2012, p.70).

Riisen define a consciéncia histérica como sendo um conjunto de operagdes mentais
pelas quais os homens orientam e interpretam sua experiéncia no tempo € no espago, nas
diversas circunstancias da vida pratica. (RUSEN, 2001, p.57). De maneira convergente, Heller
(1993, pl5) entende que a consciéncia historica € uma forma pela qual os homens buscam
respostas as diversas situagdes que o tempo e a experiéncia do cotidiano lhe impdem.

Na concepcao de ambos os autores, a consciéncia histérica ndo ¢ tnica, mas multipla.
A forma como o individuo interpreta e lida com sua experiéncia no tempo, ao passo que €
levado a tomar atitudes ou decisdes, ¢ passivel de mudanca conforme as condigdes do
contexto social e sua realidade. Neste sentido, Riisen (2001a; 2007; 2010a) aponta quatro
“dimensdes da consciéncia historica”, ou “formas de geragdo de sentido historico”,
manifestas no ser humano: tradicional, exemplar, critica e genética. Heller (1993), por sua
vez, propoe um quadro tedrico denominado de “estagios da consciéncia historica” que mostra
o desenvolvimento da consciéncia historica, desde os primordios da humanidade até a
atualidade’. Entretanto, esses estagios ndo devem ser entendidos como niveis ou etapas, mas
sim, diferentes modos pelo qual o homem buscou encontrar respostas as suas necessidades
(ou caréncias) de orientagdao no tempo e no espago, nas diferentes sociedades.

As perspectivas de Riisen e Heller sdo privilegiadas, no que tange ao ensino de
Historia, porque ambos mostram que a consciéncia historica ¢ necessariamente um fator
humano, que emerge do cotidiano. Isso abre espago para o entendimento de que os alunos, em
geral, sdo dotados de uma consciéncia historica, pois todos sdo levados a lidar com diversas

situagdes didrias que exigem reflexdo e interpretagdo da realidade e do mundo

" O quadro acerca dos “estagios da consciéncia histérica” em Heller e as “dimensdes da consciéncia histérica” ou
“formas de geracdo de sentido histérico” em Riisen serdo abordados no capitulo 2.
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contemporaneo. Nesse sentido, parte-se do pressuposto de que a Histéria e o conhecimento
historico, como elementos da consciéncia historica, exercem um papel decisivo na vida dos
alunos.

Todavia, ¢ util ressaltar que “consciéncia historica” € um conceito que nio tem relagdo
apenas com o ensino de Historia, mas cobre todas as formas de pensamento historico, pois, é
através dela que se experiencia o passado e o interpreta como Histdria. Sua andlise cobre os
estudos historicos, bem como o uso e a fungdo da Historia na vida publica e privada.
(RUSEN, 20064, p.14).

Riisen (2012) explicita que a consciéncia historica ndo foi aleatoriamente escolhida

como categoria central na Didatica da Historia. Pelo contrario, sua orientacdo disciplinar

o~

como objeto para esta area ¢ muito consistente diante da questdo de como a Historia

o

ensinada e aprendida. Neste caso, leva em consideragdo que a consciéncia historica
direcionada a organizagdo dos fatores do ensino e aprendizagem, e divide-se em dois

aspectos:

(...) em primeiro lugar trata-se de trazer o lado subjetivo que todos os professores e
alunos de historia tém, a tal ponto que ele ndo possa apenas ser transportado ou
transmitido, mas referem-se sempre, e a0 mesmo tempo, a processos determinados
de individualizac@o e socializagdo, nos quais a autocompreensao historica do sujeito
afetado forma sua identidade, por meio de experiéncias historicas seletivas,
normativas e de uma apropriacao significativa. Ao mesmo tempo, trata-se de deixar
aparecer sobre a folha da vida pratica humana, um principio organizador
(principalmente do ponto de vista escolar), do ensino e a aprendizagem de histdria.
Isso significa reconhecer sua constitui¢do por meio da presenca e orientacdo objetiva
da memoria historica ndo-organizada, que desempenha um papel importante no
equilibrio mental e cultural de um individuo. (RUSEN, 2012, p.71. Grifos nosso).

A Didatica da Historia, por meio da consciéncia historica, direciona seu foco para o
significado da Historia na sociedade, isto ¢, na producdo, circulacdo e utilizagdo social dos
conhecimentos historicos. Segundo Bergmann (1990, p.30-33), esse campo se subdivide em

trés aspectos: empirico, reflexivo e normativo:

e O aspecto Empirico ¢ a investigagao dos contetidos historicos que sdo transmitidos,
sejam eles nas escolas, nas midias ou em qualquer outro setor da cultura dos grupos e
sociedades. A preocupacdo maior €, no entanto, com a Histéria e a formagdo da

consciéncia historica em um determinado contexto historico-social.
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e O aspecto Reflexivo expde sistematicamente os processos de ensino e aprendizagem, a
formacao dos individuos, dos grupos e sociedades a partir da e pela Historia. Nessa
direcdo, investiga e reflete acerca dos contetidos que poderiam ser transmitidos ou

ensinados.

e O aspecto Normativo investiga sistematicamente todas as formas da mediagdo
intencional e representagdo da Historia, sobretudo do ensino de Historia. Em outras
palavras, propde os contetdos a serem ensinados, bem como os métodos, as categorias
e possibilidades da estruturacao dos conteudos histéricos tanto na escola, como fora
dela. Nesse contexto, a Didatica da Historia estabelece uma interface com a

Pedagogia, Psicologia e as Ciéncias Sociais.

Mesmo possuindo fortes vinculos com a Historia escolar, ¢ importante considerar que
a Didatica da Histéria ndo procura compreender apenas o contexto escolar isolado
(CARDOSO, 2008, p.158), uma vez que os processos de aprendizado ocorrem em diversos e
complexos contextos da vida cotidiana. (RUSEN, 2007, p.91). Esse campo investigativo
busca a compreensao do papel da cultura e da consciéncia histérica na sociedade.

Ao tomar contato com a produgdo historiografica desenvolvida no ambito do Ensino
de Historia, e mais especificamente na Didatica da Historia, foi possivel notar uma énfase nas
tematicas que privilegiam os saberes dos alunos como pontos fundamentais para a construgao
do conhecimento historico.

Nesse sentido, pode ser destacado o projeto Youth and History, realizado durante a
década de 1990, em 25 paises europeus, incluindo Israel, Palestina e Turquia, com jovens de
15 anos e seus professores, num total de 32 mil entrevistados, sob a coordenagdo do
noruegués Magne Angvik e o alemdo Bodo Von Borries. Esse projeto, realizado em forma de
survey, teve como objetivo responder questdes acerca das caracteristicas, qualidade e
resultados do ensino de Historia e, particularmente sobre a configura¢do da consciéncia
historica de alunos e professores. (CERRI, 2001, 2011a, 2011b; CERRI, MOLAR, 2010).
Partiu-se do principio de que ¢ possivel mapear alguns dos principais componentes da

consciéncia historica através de questdes que exponham narrativas reais ou hipotéticas,
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narrativas abreviadas que exigem interpretagcdes e posicionamentos quanto a temas atuais por
parte dos respondentes.” (CERRI, 2011b).
Acerca dos resultados desse projeto, Magne Angvik e Bodo Von Borries, segundo

Barca (2007):

[...] reconheceram que as idéias manifestadas pelos jovens de 15 anos em diversos
paises europeus acerca do passado, presente e futuro sdo o espelho da mentalidade
dos respectivos povos: se os jovens de paises mais industrializados se mostram mais
criticos face ao passado, os de paises com economias mais tradicionais assumem
uma postura de maior aceitagdo ¢ até de entusiasmo face ao estudo da Historia.
(BARCA, 2007, p.117).

A partir dessa constatagcdo chegou-se ao entendimento de que a consciéncia historica €
culturalmente variavel, isto é, mudando o contexto cultural e social, mudam-se as
interpretagdes acerca do passado, percepgoes do presente e expectativas do futuro. (BARCA,
2007; GERMINARI, 2010). Por outro lado, Cerri (2011) destaca que a influéncia do professor
sobre a opinido histérica dos alunos €, no minimo, limitada, assim como ¢ limitada a

influéncia dos curriculos sobre o trabalho docente, e permite inferir que:

[...] os elementos narrativos constantes dos curriculos oficiais ou da formagio que os
professores recebem ndo se reproduzem necessariamente na aprendizagem dos
alunos. Assim, é comum encontrarmos opinides divergentes sobre a historia no
ambito oficial, incluindo ai a escola e os alunos que se relacionam com essas esferas
[...] (CERRI, 2011, p.44).

Desse modo, entende-se que a formacgao historica ndo depende exclusivamente da
escola. Os saberes historicos dos alunos sao adquiridos em outras instancias fora da escola,

tais como os veiculos de comunica¢do em massa, a familia e o cotidiano, ¢ ndo devem ser

20 questiondrio abordou varios temas que se desdobraram em perguntas apresentadas como afirmagdes onde os
alunos responderam assinalando um dos itens de uma escala de valoracdo que ia de “concordo totalmente” a
“discordo totalmente”, passando por “concordo”, “indeciso” e “discordo”, o que, em estatistica ¢ denominado
“escala de altitudes” ou “escala de Likert”. Os alunos responderam sobre a concepg¢do e importancia da Historia,
credibilidade em fontes de conhecimento histérico, descricdo e aproveitamento das aulas de Historia,
conhecimentos cronoldgicos, interesses em periodos ou temas da Histéria, conhecimento e avaliacdo de
mudangas histdricas atuais e futuras. Ja os professores responderam questdes relativas a formacao académica,
experiéncia docente, curriculos no ensino de Historia, avaliagdo da capacidade intelectual dos alunos, significado
de religido e politica para o cotidiano, seu posicionamento politico, trabalhos em sala, conceitos histéricos mais
importantes, principais problemas no ensino de Historia no pais, fatores da mudanca histérica que consideram
relevantes e projecdo de futuro face as mudangas histéricas. Ver Cerri ( 2011a, 2011b); Cerri e Molar (2010)
Germinari (2010).
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ignorados se a intengdo for estabelecer uma relacdo entre a Historia ensinada e a consciéncia
histérica dos alunos’.

Por outro lado, na mesma produgdo académica, poucos questionamentos e
preocupagdes foram encontrados acerca do pensamento dos alunos da EJA sobre a Historia
ensinada, a consciéncia histdrica e suas implicagdes na vida pratica.

Nessa perspectiva, destaca-se o trabalho de Costa (2005) que procurou compreender
os significados construidos por alunos adultos — acima de 30 anos — em seus proprios
discursos, acerca das relagdes entre a Historia ensinada e a Historia vivida. Para cumprir esse
objetivo, o autor fundamentou seus estudos na teoria das representagdes sociais elaborada por
Moscovici, nos conceitos de experiéncia social, temporalidade historica, e principalmente, no
conceito de consciéncia historica proposto por Riisen.

Ao final, Costa apontou que a Histéria vivida, enquanto realidade empirica, ndo possui
o mesmo sentido para todas as pessoas, ja que as representacdoes dos alunos apresentaram
perspectivas distintas entre si. Segundo o autor, isso se deve ao fato de que cada aluno, ao
vivenciar a realidade social, a partir de suas particularidades, as interioriza de acordo com a
compreensao que tem de si mesmo, do real e do imaginario social. No entanto, essas
diferentes visdoes de mundo, ou diferentes consciéncias historicas, sdo interligadas por um
elemento em comum: a Histéria socialmente vivida. (COSTA, 2005, p.126).

Hickenbicki (2009), por sua vez, trabalhou em uma perspectiva semelhante, porém
analisou diarios de campo, depoimentos e questionarios ndao apenas de alunos, mas de
professores, coordenadores pedagogicos e funcionarios da EJA da Rede Municipal de
Floriandpolis, SC. Pautada nos conceitos de consciéncia histérica e formagdo historica
elaborados por Riisen, a autora buscou investigar o significado da Histéria para os sujeitos
envolvidos na pesquisa, as relagdes por eles estabelecidas, através da lembranga escolar, com

o conhecimento historico e as suas ideias em termos de compreensao disciplinar.

> Como exemplo, considere-se a pesquisa de Murinelli (2012) que ao analisar, em tempos da Lei Federal
10.639/03, os sentidos e principios orientadores presentes em narrativas de futuros professores do norte
paranaense sobre a histdria dos afrobrasileiros no contexto pds-abolicao, concluiu que a fonte de conhecimento
para a elaboragdo dessas narrativas ndo estavam pautadas somente na histéria académica, mas também na
historia vivida, no cotidiano. A autora destaca que a argumentacdo dos graduandos se aproxima muito das
fundamentacgdes do socidlogo Florestan Fernandes (mesmo de maneira inconsciente, pois foi mencionado apenas
uma vez entre todos os participantes que indicaram as suas referéncias), no entanto, os conhecimentos adquiridos
fora do ambito universitario que condicionam os afrobrasileiros a “crueldade e sofrimento” permaneceram ao
longo de suas formagdes.
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Segundo a autora, os resultados apontaram que, para os alunos, a escola ¢ vista com o
lugar privilegiado para se aprender Historia. Porém, nas entrevistas eles estabeleceram
profundas relagdes entre o conhecimento histérico escolar e aquele veiculado pela televisao,
salientando a influéncia dos meios de comunicacdo em massa. Em termos de lembranga sobre
a Historia escolar, os alunos apontaram apenas questdes ligadas a didatica dos professores,
sendo que praticamente ndo se verificou a presenca de conteudos historicos, ou Historia
substantiva. Nao houve questionamentos acerca da validade do estudo da Historia, mas por
outro lado, houve a existéncia de interesse dos alunos “pelas historias de vida, porém nao as
suas proprias historias, mas, aquela contida nas vidas e experiéncias de outras pessoas, em
outros tempos, que poderiam influenciar o presente”. (HICKENBICKI, 2009, p.138).

Padua (2008) buscou observar o processo de constru¢do do conhecimento histdrico
por alunos da EJA através das praticas de escrita e leitura. Pautada em referencias como
Chartier, Darnton e Burke, e na metodologia da historia oral, a autora procurou perceber até
que ponto as praticas de leitura favoreciam a formacao de conceitos e saberes historicos que
possibilitam, além da interpretagdo dos fatos, uma leitura de mundo.

Os resultados finais da pesquisa indicaram que as relagdes estabelecidas pelos alunos
entre a leitura, a escrita e o conhecimento historico diferem-se daquelas que estdo nos livros e
daquela que se aprende na escola. Elas sdo construidas principalmente a partir das vivéncias e
experiéncias sociais, apresentadas em forma de narrativas de acontecimentos pessoais
rememorados. (PADUA, 2008, p.97-98).

Embora o trabalho de Padua (2008) tenha partido de outra perspectiva analitica,
entende-se que os sujeitos, ao manifestarem suas ideias, conceitos, suas praticas de leitura e
escrita, estdo necessariamente mobilizando o pensamento histérico, € consequentemente a
consciéncia historica. Nesse processo de constru¢ao do conhecimento, a consciéncia historica
mostra-se relacionada intimamente com a experiéncia social, a experiéncia de vida ¢ a
Historia vivida.

A partir do esbogo apresentado do projeto Youth and History e também dos trabalhos
de Costa (2005), Hickenbicki (2009) e Padua (2008), infere-se que, ao se indagar sobre as
ideias, os saberes e o aprendizado dos alunos, significa estar refletindo sobre a consciéncia

historica. Riisen corrobora para essa apreensdo afirmando que:

O aprendizado ¢ uma das dimensdes e manifestagdes da consciéncia histoérica. E o
processo fundamental de socializac¢@o e individualizagdo humana e forma o nucleo
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de todas estas operacdes. A questdo basica é como o passado é experienciado e
interpretado de modo a compreender o presente e antecipar o futuro. Teoricamente,
a didatica da histéria tem de conceituar a consciéncia histérica como uma estrutura e
processo de aprendizado. Aqui é necessario reformular a idéias sobre a consciéncia
histérica como sendo um fator basico na formag¢do da identidade humana
relacionando estes conceitos com o processo educacional que também € basico para
o desenvolvimento humano. (RUSEN, 2006, p.16).

Desse modo, com base nos pressupostos da Didatica da Historia, pautado na Teoria da
Historia e na epistemologia da consciéncia historia em Riisen e Heller, formulou-se a seguinte

pergunta:

O que pensam os alunos da EJA a respeito da Historia e sua Fung¢ao Social?

Pensando nessa questao, essa pesquisa se propoe a analisar e compreender as relagdes
que os alunos, do Ensino Médio da EJA, estabelecem com o conhecimento historico e como
se da sua aplicacdo, como consciéncia historica, na vida pratica. Para responder a essa

problematica, foram elaboradas algumas questdes especificas de investigagao:

e Qual ¢ o significado do conhecimento historico para os alunos da EJA?

e Quais sao suas ideias e interesses sobre a Historia?

e O ensino de Historia tem importancia na vida dos alunos no que se refere a construcao
de um pensamento critico e reflexivo acerca de si mesmos ¢ do mundo
contemporaneo?

e (Qual ¢ a contribui¢cdo do ensino de Historia para o processo da formagao historica e da

consciéncia historica?

Para cumprir os objetivos propostos elaborou-se um instrumento de pesquisa — fontes —
composto por duas partes. Na primeira parte (Dados Gerais) foram solicitadas informagdes
destinadas a criacdo de um perfil basico dos alunos que possibilitasse uma aproximac¢ao com
suas trajetorias, experiéncias de vidas e expectativas ao adentrarem a escola. Na segunda parte
(Informagdes Especificas) foram elencadas 15 (quinze) questdes divididas da seguinte forma:
10 (dez) questdes historicas sobre significado, importancia, gosto, interesse, confianga,

experiéncia em sala de aula e temporalidade, de acordo com aquelas que foram propostas nos
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projetos Youth and History e Jovens Diante da Histéria®, porém readaptadas aos alunos da
EJA; 4 (quatro) questdes, que exigiram respostas discursivas, acerca do conhecimento
historico e sua relagdo com a vida pratica; e por ultimo, uma questdo de multipla escolha,
baseada em uma situacao hipotética, inspirada em Riisen (2010a) cujas alternativas remetem
as diferentes dimensdes da consciéncia historica.

Os dados obtidos através das questdes fechadas foram analisados mediante o uso da
Escala Likert, habitualmente utilizada em questionarios e pesquisas de opinido na qual os
participantes especificam seu nivel de concordancia. Em outras palavras, “esta escala consiste
em uma maneira de se verificar como as pessoas véem um grupo, uma questao social ou uma
experiéncia de vida”. (JOHNSON, 1997; CERRI, MOLAR, 2010). Para a pesquisa em
apreco, foram elaborados trés niveis de concordancia (discordo, concordo e concordo
totalmente) cujas respostas foram traduzidas numericamente, por meio de tratamento
estatistico, e geraram médias (porcentagens) que possibilitaram a visualizagdo de um quadro
geral representativo para cada questao.

Para a analise das questdes discursivas foi utilizada a técnica textual denominada
“Analise de Contetido” proposta por Bardin (1977) que procura, através da organizagao,
categorizagdo e interpretagcdo, revelar as minucias e os sentidos manifestados, e/ou ocultos,
nos diversos tipos de discursos, tanto em fontes existentes como aquelas produzidas.

Considerando as reflexdes acima, esse trabalho estruturou-se em trés capitulos.

O Capitulo I — Estabelecendo Referéncias: A Funcéo Social da Educacéo de Jovens e
Adultos no Cenario Nacional — foi elaborado com o objetivo de estabelecer referéncias para a
compreensao do que ¢ a EJA e sua representatividade na atualidade. Para tanto, foi tragado
um panorama sobre a historia da EJA no Brasil, tomando por base as agdes governamentais,
através das politicas publicas educacionais, com o intuito de identificar e analisar suas
concepgdes, objetivos, caracteristicas e significados em cada momento de seu processo de
constituicao no cendrio educacional brasileiro. Nessa direcao, também foi analisado o espago
ocupado pela EJA no plano legislativo das décadas de 1990 e 2000 e ao final buscou-se
pensar o lugar do ensino de Histéria no ambito das fungdes Reparadora, Equalizadora e

Qualificadora, estabelecidas no Parecer CNE/CEB 11/2000.

*Esse projeto, inspirado no projeto Youth and History, é desenvolvido sob a coordenagdo do professor Luis
Fernando Cerri (UEPG) em trés paises da América Latina: Brasil, Argentina e Uruguai. Para mais, ver Cerri e
Molar (2010); Cerri (2011a; 2011b).
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O capitulo IT — Consciéncia Historica: Concepg¢des e Fundamentos — contempla uma
analise acerca dos diferentes conceitos de consciéncia histérica pensados no campo da Teoria
da Historia, destacando as elaborac¢des de Riisen (2001a, 2001b, 2006, 2007, 2010a) ¢ Heller
(1993), principais referéncias nessa pesquisa. Na sequéncia foi apresentada uma reflexdo
sobre as relagdes entre os conceitos de consciéncia historica, narrativa historica e o ensino
Historia. Ao final discorreu-se sobre as “dimensdes” e os “estagios” da consciéncia historica
nas teorias de Riisen e Heller. As discussdes sistematizadas nesse capitulo tiveram como
objetivo principal buscar elementos para a constru¢do de uma metodologia que possibilitasse
a interpretagdao do pensamento e da consciéncia historica dos alunos da EJA.

O capitulo IIT — Analise e Interpretacdo da Experiéncia: Historia, Ensino de Histéria
e a Educacéo de Jovens e Adultos — contempla a analise dos questionarios ¢ dos elementos
que envolvem o pensamento dos alunos sobre a Histéria, o ensino e aprendizagem da

Historia, a consciéncia historica e as suas implicacdes na vida pratica.



26

CAPITULO I - ESTABELECENDO REFERENCIAS: A FUNCAO SOCIAL DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CENARIO NACIONAL

A elaboragdo desse capitulo partiu de ordem pessoal do pesquisador, dada a
necessidade do entendimento da histéria da EJA e o seu processo de constituicdo do cenario
educacional brasileiro. Desde o inicio da elaboragdo desse trabalho, algumas questdes se
faziam presentes, dentre elas: O que € a EJA? A concepcao de EJA, seus fundamentos e seus
objetivos se alteraram no tempo? Qual € a sua representatividade? Quais sdo os seus sujeitos,
seus tedricos e suas discussoes? E nesse contexto, como pensar o lugar e a importancia do
ensino de Historia?

Na medida em que novos textos e autores se apresentavam, proporcionavam novas
visdes, motivagdes, inquietagdes e, consequentemente, novos questionamentos. Todavia, o
contato com essa producao historiografica permitiu agugar o olhar sobre a tematica e deslocar,
para o centro da pesquisa, aqueles aspectos mais significativos que seriam o fio condutor das
discussoes.

Nessa direcdo, o primeiro passo foi estabelecer um recorte temporal que
proporcionasse um quadro geral problematizador da EJA no Brasil. Porém, Haddad e Di

Pierro ja alertavam que,

No passado como no presente a educagio de jovens e adultos sempre compreendeu
um conjunto muito diverso de processos e praticas formais e informais relacionadas
a aquisicdo ou ampliacio de conhecimentos basicos, competéncias técnicas e
profissionais ou habilidades socioculturais. (...) Qualquer tentativa de historiar um
universo tdo plural de praticas formativas implicaria em um sério risco de fracasso,
pois a educacio de jovens e adultos, compreendida nessa acep¢do ampla, estende-se
por quase todos os dominios da vida social. (HADDAD, DI PIERRO, 2000, p.108).

Contudo, o desafio estava lancado. Buscou-se, entdo, abordar a trajetoria da EJA, por
meio das politicas publicas, no periodo que abrange as décadas de 1920 e 2000. Esse recorte
justifica-se, pelo fato de que, a partir dos anos 20 (PAIVA, 1990; HADDAD, DI PIERRO,
2000), com o movimento de educadores e da populacdo em prol da expansdo e melhoria da
rede escolar, comegou-se a estabelecer condigdes favoraveis para o desenvolvimento de acdes
destinadas a educacdo de adultos. Nas décadas posteriores, as discussdes se intensificaram
principalmente com a Revolucdo de 1930, sendo possivel notar mudangas referentes a

concepgdes, objetivos e fungdes de seu papel.
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A educagdo de adultos se definiu no cenario da politica educacional brasileira, a partir
da década de 1940, principalmente apos a Segunda Guerra Mundial, com a criagdo do Servigo
de Educac¢do de Adultos — SEA. A educagdo tinha como finalidade preparar os individuos
para o exercicio da cidadania, através do voto, e formar, ao mesmo tempo, um contingente de
trabalhadores, qualificados, que atendesse aos interesses das elites e também as demandas do
processo tardio de industrializagdo. Nesse contexto foram elaboradas as primeiras campanhas
de alfabetizacdo de adultos direcionadas a erradicacdo do analfabetismo, entendido como a
causa do subdesenvolvimento, uma “doenga que precisava ser curada”. (PAULA,
OLIVEIRA, 2011, p.18).

No periodo entre 1960 e 1980, o analfabetismo deixou de ser interpretado como causa
e passou a ser visto como um dos efeitos do atraso econdmico e das desigualdades sociais.
Nesse cendrio, as ideias de Paulo Freire ganharam visibilidade principalmente pela
valorizacao da educagdo, da aprendizagem e da cultura popular. Segundo Baquero (2009,
p.137), Freire compreendia a educagdo como um ato politico, de conhecimento e dialdgico no
descobrimento da razao de ser das coisas. No entanto, essas ideias foram reprimidas durante a
ditadura militar. Na década de 1970, com promulgacao da Lei 5.692/71, regulamentou-se o
Ensino Supletivo, cuja finalidade era suprir a escolarizagao regular, promover a oferta de
educagdo continuada e preparar uma mao-de-obra qualificada. No entanto, o Ensino Supletivo
realizava-se por meio de exames e reproduzia mecanismos seletivos da escola regular. Nesse
sentido, prevaleceu uma educagao desvinculada das reflexdes criticas, destinada a disciplinar
a populacdo analfabeta a aceitar, sem questionamentos, as transformagdes impostas pelo novo
governo.

Com o processo de reabertura politica, que culminou com a Constituicdo Federal de
1988, o ensino fundamental passou a ser obrigatério e gratuito, inclusive para aqueles que ndo
tiveram acesso em idade propria. Nesse contexto, diversas agoes educativas foram retomadas,
outras foram criadas e visaram melhorar as condi¢des de formagao e trabalho da populagao
ndo escolarizada. No final do século XX, uma nova concep¢do, com objetivos e fungdes para
a educacdo de adultos foram esbogados na Lei 9.394/96 — LDB. A gratuidade e o acesso a
educagao foi afirmada e uma nova denominagao foi atribuida: Educagdo de Jovens e Adultos
— EJA.

Desse modo, o segundo passo nesse trabalho foi analisar o espago ocupado pela EJA

na LDB 9.394/96 até a sua redefinigdo com a Resolucdo CNE/CEB 01/2000 e ao Parecer
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CNE/CEB 11/2000. Esse ultimo documento, relatado pelo Conselheiro Carlos Roberto Jamil
Cury, reafirmou a EJA como um direito publico, caracterizado por uma identidade propria a

partir de trés fungdes:

e Fun¢do Reparadora: acesso para aqueles que tiveram a educacdo negada

historicamente;

e Funcdo Equalizadora: garantia de permanéncia e igualdade de oportunidades

educacionais;

e Funcdo Qualificadora: garantia e acesso a educacao continua e de qualidade.

A nova concepcao para a EJA, preconizada pelo Parecer, representa um marco nessa
modalidade, uma vez que a concebeu como uma divida ndo reparada com aqueles que nao
tiveram acesso a educagdo, a leitura e a escrita, dentro e fora da escola. Devido a tal
importancia ¢ que se justifica um olhar mais atento para essa legislagdo que fundamenta, na
atualidade, as acdes e movimentagdoes em prol do publico jovem e adulto em fase de
escolarizagao.

O terceiro e ultimo passo consistiu numa articulacao entre as trés fungdes estabelecidas
no Parecer CNE/CEB 11/2000 e o ensino de Histéria na EJA. Em outras palavras, procurou-
se responder a seguinte pergunta: Como a disciplina de Historia pode ser pensada no ambito
das fungdes reparadora, equalizadora e qualificadora? E mais, como o ensino de Historia,
aliado a essas trés fungdes, pode contribuir para a formagao do pensamento histérico dos
alunos jovens e adultos, e consequentemente, para a consciéncia historica? Nessa perspectiva,
advoga-se que somente um ensino de Histdria pautado no didlogo, na experiéncia e nas ideias
dos alunos, ¢ que podera cumprir o seu papel de formagao e orientagao.

Assim, com base nesse quadro, pontua-se que o objetivo principal desse capitulo ¢
estabelecer referéncias que permitam o entendimento das concepgdes e dos fundamentos que
norteiam a EJA no Brasil, e nesse contexto, pensar o lugar do ensino de Historia. As reflexdes
aqui presentes trazem em seu bojo a historicidade dessa modalidade, atuando numa
intersec¢do, que segundo Monteiro (2005, p.96), alia saberes e olhares do campo da Educacdo
e do campo da Historia, e logo, possibilitam uma compreensdo afinada dos sujeitos

envolvidos no processo do ensino e da aprendizagem.
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1.1 Da Educagao Escolar a Educacdo de Adultos: Entre as Décadas de 1920 e 1950

A educagdo brasileira, ao longo de sua historia, tem apresentado um carater
excludente. Durante a década de 1920, com as oligarquias no poder, as necessidades
econdmicas e sociais do pais eram supridas mediante uma educacdo voltada para as elites cuja
fun¢do era formar profissionais liberais e preparar quadros burocraticos. Para as classes
populares, quando nao excluidas, restava uma educagdo precaria. (CARLI, 2004).

Paralelamente, novos grupos como os militares, empresarios, operarios, dentre outros,
que, sem oportunidades de participagdo na politica, somavam forgas no cendrio social e,
juntamente com elementos progressistas, reagiam aos privilégios das elites dominantes. O
crescimento da classe operaria, a influéncia de certos ideais anarquistas trazidos por
imigrantes europeus juntamente com a criagdo do Partido Comunista do Brasil contribuiram
para um periodo de mudancga na sociedade brasileira. (ACOSTA, REGO, 2006).

A Revolucao de 1930 marcou o inicio de uma nova etapa na reformulagdo do papel do
Estado. O federalismo que até entdo prevalecera e refor¢ava os direitos das oligarquias, entrou
em declinio. A nagdo como um todo que estava sendo reafirmada.

Getulio Vargas, ao assumir o poder, implantou uma série de transformagdes que
possibilitou a inser¢do da modernizagdo economica do Brasil, assumindo desse modo, a
industrializacdo como fator de desenvolvimento, relegando o modelo agro-pastoril para um
segundo plano nas metas economicas. As novas diretrizes do governo que visavam a
caminhada brasileira ao capitalismo mais avangado ja apontavam novos rumos para o ensino e
para o trabalho. (BERNARDIM, 2006).

Segundo Acosta e Rego (2006, p.77), quando essas novas for¢as chegaram ao poder
do pais, depois de um periodo de 430 anos de transi¢do entre Colonia, Império e Republica’, a
configuragdo educacional estava pautada em um conteudo intelectualista, alienado da
realidade e totalmente desvinculado do mundo do trabalho, servindo exclusivamente as elites.

No entanto, essa realidade deveria mudar. Beisiegel (1974) afirma que a orientacdo do
Estado para a diversificagdo e desenvolvimento da economia e, sobretudo pela
industrializagdo e politicas da incorporagdo das grandes massas urbanas as bases de
sustenta¢do nacional, assumiram fungdes primordiais enquanto instrumentos de suavizacdes

de tensoes. Nesse sentido, o Estado brasileiro direcionou sua atuacdo na ampliacdo e no

> Para um estudo detalhado desses periodos da Historia do Brasil ver: Costa (1998, 2007).
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enriquecimento dos denominados direitos sociais da cidadania®. Os programas desenvolvidos
na area do ensino constituiram uma das respostas, dentre outras, a essa observacao.

Mas foi através da Constituicdo de 1934 que a educacdo foi reconhecida pela primeira
vez como um direito de todos e dever do Estado. Em seu artigo 150, ao discorrer sobre o
Plano Nacional de Educagdo, determinou que o principio do ensino integral e gratuito e de
freqiiéncia obrigatoria deveria ser extensivo aos adultos. Além disso, vinculou uma receita
para a manutencao e desenvolvimento do ensino: para a Unido e municipios ndo menos de
10% e para os Estados e Distrito Federal 20%. (CARLI, 2004; COSTA, 2007).

J& no Estado Novo, conforme Paiva (1990, p.136) as politicas educacionais
configuraram-se como um instrumento de difusdo ideologica. Valorizava-se a educagdo
técnico-profissional que servia como um meio de preparacdo da mao-de-obra qualificada, e
buscava-se difundir os principios da disciplina civica moral cujo intuito era levar a todas as
populagdes do territorio nacional o culto a Patria e suas tradigdes mais gloriosas. Segundo a
autora, “pela primeira vez o governo formulou explicitamente o objetivo politico da difusao
do ensino a ser utilizado como veiculo ideolégico do novo regime’.”

Beisiegel (1974) argumenta que a educacao para pessoas adultas, ao longo da década
de 1930 desenvolveu condi¢des capazes de suportar uma atuacdo mais ampla do governo.
Enquanto questao de politica nacional iniciou sua evolu¢do no Brasil em meados da década de

1940 com um novo empreendimento global do governo da Unido. O autor assevera:

Postula-se, agora, uma necessidade de educagdo de todos os habitantes adultos:
todos os brasileiros analfabetos, nas cidades ou nos campos, conscientes ou nio
dessa necessidade de educagio, deverdo ser alcangados pela escola. A administracdo
publica se obriga a providenciar a criacdo da vagas indispensaveis ao atendimento
de todos. Nesta nova fase, esta educagdo de todos os adolescentes ¢ adultos
analfabetos também se apresentaria no Brasil, sobretudo como uma tarefa do Estado.
Agora as novas dimensdes das idéias sobre a educagdo de adultos, a legislagdo
referida ao assunto e as tentativas de implantagdo dos servigos s6 se compreendem

®Apos a Revolugio de 1930, com o enfraquecimento da burguesia cafeeira e o colapso politico, houve uma
diversificagdo da economia nacional e um impulso por parte do governo federal a industrializacdo e a
inauguragdo de uma politica de massas. O inconformismo dos denominados setores urbanos poderiam constituir -
se um problema na explicagdo dos rumos imprimidos a atua¢do do Estado para o surgimento do setor industrial,
ou seja, as massas mobilizadas, sem efetiva contrapartida de um regime que as incorporasse, poderiam criar uma
situagdo perigosa para aqueles que detinham o poder. E neste sentido que o Estado encaminhou sua atencio para
a criacdo e ampliagdo dos “direitos sociais de cidadania” que tem como grande exemplo as regulamentacdes
trabalhistas, a Justica do Trabalho, melhorias nas estruturas sindicais ¢ a educagdo. Ver: Beisiegel (1974).

7 . a i . L . .
Embora o governo do Estado Novo tivesse consciéncia dessas possibilidades ideologicas da educacdo, ¢ um
periodo no qual se incentivou a realizagdo de diversos estudos a respeito da situacdo educativa do pais. Ver Paiva

(1990).
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perfeitamente quando analisadas no dmbito das novas orientagdes da atuagdo do
Estado. (BEISIEGEL, 1974, p.67).

Os discursos e justificativas que surgiram em defesa da necessidade da educacio dos
adultos, bem como as metas para tal empreendimento, sdo compreensiveis quando analisadas
a luz das ideologias que ddo forma as orientagcdes da atuacdo do Estado brasileiro nesse
periodo.

As grandes massas de adultos analfabetos comegaram a aparecer entre as
preocupagdes de politicos e administradores, enquanto um problema nacional, nos ultimos
anos do Estado Novo. Os primeiros estudos realizados pelo Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos — INEP — desvelaram a precariedade do ensino publico brasileiro de primeiro
grau. As preocupacdes do governo conduziram a realizagdo do 1* Conferencia Nacional de
Educagdao em 1941 cujo objetivo foi solicitar auxilio federal dos Estados para a difusdo e
desenvolvimento do ensino. A medida ocorreu no ano seguinte por meio do decreto n.° 4.958
que instituiu o Fundo Nacional do Ensino Primario — FNEP — que compunha a renda
proveniente dos tributos federais destinados a melhoria do sistema escolar primario em todo
pais. (PAIVA, 1990).

Entretanto, esse acordo s6 foi regulamentado concretamente em 1945 quando ficou
estabelecida a forma de aplicagdao do auxilio: 70% destinado a construcdes de escolas; 5%
aplicado a bolsas de estudo para o aperfeicoamento técnico do pessoal de inspecdo e
orientacdo do ensino primario a critério do INEP; e finalmente os 25% restantes seriam
destinados a educacao primaria de adolescentes e adultos analfabetos, observados os termos
de um plano geral de Ensino Supletivo aprovado pelo Ministério da Educagdo e Saude.
(PAIVA, 1990).

Por meio dos trabalhos desenvolvidos pelo INEP criou-se a nogdo de Ensino Supletivo
que representou ao mesmo tempo a institucionalizagdo da educacao de adultos no sistema
educacional brasileiro de modo distinto da educagao infantil. Essa expressao, por outro lado,
ressaltava um ensino marcado pela reducdo dos contetidos programaticos, uma formagao
aligeirada e empobrecida do saber que visava a inser¢do na vida produtiva industrial e na vida
civica urbana. (BEISIEGEL, 1974; FAVERO, 2004).

Nesse contexto nasceram as primeiras campanhas nacionais de educagdo de adultos
promovidas pelo governo federal. Em meados de 1945 o INEP conclamou as autoridades de

ensino a se comprometerem com a ampliacdo das redes estaduais de Ensino Supletivo e
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idealizou-se o Plano da Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA —
aprovado em 1947. Nesse mesmo ano ¢ organizado o 1° Congresso Nacional de Educagao de
Adultos onde todos ressaltaram a necessidade da educagdo de adultos como fator primordial
para o funcionamento da democracia brasileira, muitos defenderam a alfabetizagdo® em nome
do exercicio da cidadania. (PAIVA, 1990; BERNARDIM, 2006).

A CEAA tinha seu fundamento politico ligado a ampliacdo das bases eleitorais, e
estava munida das ideias de “integracdo” como justificacdo social e de “incremento da
producdo” enquanto justificagdo econdmica. (PAIVA, 1990). Dito em outras palavras, era
preciso impedir a desintegracdo ou desordem e lutar pela paz social promovendo assim a
utilizagdo das energias populares por meio da recuperagdo da populacdo analfabeta. A
organizacdo e a difusdo da educagdo de adultos seriam, portanto, um meio de proporcionar
recursos humanos para o desenvolvimento e a industrializagao do pais.

E nesse sentido que a educacdo de adultos direcionada para a democracia

desempenhou um papel central na CEAA, ou seja:

[...] um meio para assegurar a estabilidade das institui¢oes através da integracdo das
massas marginalizadas ao processo politico e um instrumento para a preservagio da
paz social. Ela significava “o empenho da sociedade brasileira e organizar-se sob a
égide da liberdade e da democracia. (PAIVA, 1990, p.181-182).

A campanha pautava-se, portanto, nos ideais da democracia liberal e da amplia¢ao das
bases eleitorais do pais. Segundo Paiva (1990, p.183), ela seria o instrumento para que a
populacdo através do voto participasse da vida politica. Em suma, acreditava-se no poder da
educagdo que construiria o tipo de sociedade desejada no pais e serviria em fungdo de
objetivos politicos claros e definidos.

Por outro lado, Di Pierro (2001) ressalta o carater exemplar da CEAA, liderada por
Lourengo Filho, como politica governamental que exprimia o entendimento e os valores da
educacao de adultos como fator fundamental na eclevagdo dos niveis educacionais da
populagdo. Esta campanha, segundo a autora, instaurou ainda no Brasil um campo de reflexao

pedagbgica em torno do analfabetismo e suas conseqiiéncias psicossociais, embora ndo tenha

¥ Em sentido estrito, a alfabetizagdo ¢ a capacidade de decodificar sinais graficos transformando-os em sons e
também na capacidade de codificar sons da lingua em sinais graficos. Entretanto, esse conceito foi se ampliando
ao longo do século XX em virtude das necessidades politicas e sociais a ponto de ndo ser considerado
alfabetizado apenas quem decodifica ou codifica os sons da lingua, mas sim, aquele que sabe usar a leitura e a
escrita para exercer uma pratica social em que a escrita ¢ necessaria. Para mais detalhes ver: Batista (20006).
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produzido nenhuma proposta metodolégica. Isso s6 viria a acontecer com os trabalhos de
Paulo Freire na década de 1960.

Com a ajuda federal, a rede de ensino passou a crescer de forma acelerada tanto
quanto o periodo anterior. Com isso percebeu-se que os problemas que pareciam estar
superados ainda ndo eram uma realidade concreta. Os recursos destinados pela Unido nao
eram suficientes para solucionar o problema da difusdo quantitativa e qualitativa do ensino.

Através do FNEP, que se tornou o principal 6rgdo do governo federal de intervengao
junto aos sistemas escolares regionais, a educacao de adultos ganhou relativamente autonomia
em relacdo a educagdo popular dispondo de recursos proprios para se desenvolver. De acordo
com Paiva (1990), ela passou a ser objeto de profundas discussodes especificas desligadas do

problema da difusdo do ensino elementar para a populagdo em idade escolar. Nesse sentido,

Com o auxilio da Unido aos Estados ficava — a longo prazo — assegurada a
universalizacdo do ensino primario tanto para populagdo escolar quanto para a
populagdo adulta, pois na regulamentacdo do Fundo, o governo optara por atender
tanto ao sistema comum quanto ao sistema destinado aos adultos, encerrando as
discussoes sobre o assunto iniciadas na década de 40. Se, entretanto, estas medidas
diminuiam as preocupagdes relativas ao futuro do ensino elementar comum no pais e
desestimulavam o prosseguimento de discussdes sobre o assunto, 0 mesmo nao
ocorreu com o problema da educagdo de adultos que ganhava autonomia e
importancia. (PAIVA, 1990, p.141).

Com o final do Estado Novo, a alfabetizacdo e¢ a educagao de adultos passaram a ser
vistas como um poderoso instrumento da redemocratizagao, sobretudo pela possibilidade da
formacao de contingentes eleitorais, como um problema que merecia um tratamento especial.

Em 1948 foi realizado no Brasil o Seminario Internacional de Educacao de Adultos
patrocinado pela Organiza¢do das Nagdes Unidas — ONU — e a Organizagcdo dos Estados
Americanos — OEA — que trouxeram na pauta de suas discussdes uma importante questdo: o
analfabetismo s6 poderia ser superado com a ampliacdo ¢ adequacao do ensino primario
paralelo a sistematizacdo da educacdo de adultos com recursos permanentes. No ano seguinte,
a I Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos, realizada na Dinamarca, apds a
Segunda Guerra Mundial, considerou que a escola ndo havia conseguido evitar a barbarie da
guerra e nao havia dado conta de formar o homem para a paz. Havia-se, entdo, a necessidade
de uma educagdo paralela, fora da escola, uma educacdo continuada para jovens e adultos.
(GADOTTI, 2005; BERNARDIM, 2006).

Posteriormente outras duas campanhas foram organizadas. Em 1952 a Campanha

Nacional de Educa¢do Rural — CNER — cuja criagdo ¢ um dos pontos altos de todo o
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movimento em favor do ensino rural de grande importancia desde os anos 20. Inicialmente
pretendia contribuir para acelerar o processo evolutivo do homem rural nele despertando o
espirito comunitario, a ideia de valor humano a fim de que ndo se acentuassem as diferengas
entre a cidade e o campo em detrimento ao meio rural. Devido a isso, as missdes educativas
adentravam o interior dos estados para incentivar a elevacao dos padrdes de vida e a solucao
de problemas coletivos através de seu principal método: a organizagdo social comunitaria.

Os trabalhos iniciavam pela pesquisa das areas de maior receptividade do programa
proposto pela campanha e eram consultadas as autoridades locais, os fazendeiros € o clero em
busca de apoio. Na sequéncia tratava-se de eleger a lideranga comunitaria e treind-los para
auxiliarem nas atividades gerais do programa. Tais atividades eram direcionadas no sentido da
educagdo de base, da organizacdao de cooperativas, da assisténcia sanitaria, civica, moral, etc.,
e se desenvolviam através da organizagdo de centros sociais, clubes agricolas, dentre outros.
Uma vez escolhido o municipio e iniciados os trabalhos, a campanha ndo estabelecia prazos
para sua atuacdo, isto €, o tempo seria aquele necessario para que a propria comunidade
arcasse com seus problemas e solug¢des. (PAIVA, 1990, p.201).

Paiva comenta que a CNER atuou em varios estados brasileiros, entretanto seus
resultados ndo eram visiveis e a rentabilidade era escassa. Ficou evidente que o método da
organizacao social das comunidades ndo era suficiente para um desenvolvimento e que este

dependia de outros fatores para além do educativo. A autora conclui:

Sua atuag@o, precaria em relacdo aos objetivos da Campanha porque baseados na
idéia de que a atuagdo educativa poderia provocar transformacgdes profundas nas
comunidades e ligadas sempre aos detentores do poder dos Municipios,
esporadicamente criou problemas as liderangas locais. Em algumas comunidades as
Missdes ndo lograram instalar-se porque suas atividades ndo eram desejadas, pela
possibilidade de elas quebrarem o equilibrio das forgas entre politicos locais. Em
outras palavras, onde as Missdes foram instaladas, surgiram pedidos para que elas se
retirassem em face dos problemas criados para o poder politico local. (PAIVA,
1990, p.2002).

Em 1958, ainda no contexto da CEAA, foi convocado o 2° Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos, no Rio de Janeiro. Haddad e Pierro (2000, p.112) destacam que era
possivel perceber uma grande preocupacdo dos educadores em definir as caracteristicas
especificas e um espago proprio para essa modalidade de ensino. O Congresso marca um
momento de transformac¢dao das ideias no meio educacional brasileiro frente as condigdes

politicas vividas pelo pais. Neste mesmo ano, foi langcada a Campanha Nacional de
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Erradicagdo do Analfabetismo — CNEA — que pretendia ser um programa experimental
destinado a educacdo popular em geral.

Criada junto a nova etapa da educacao de adultos que reconhecia a eficacia de algumas
campanhas lan¢adas nos anos anteriores, a CNEA representava o resultado de um processo de
busca de solugcdes em andamento desde finais de 1956 quando certos educadores e
economistas ligados ao governo de Juscelino Kubitschek comegaram a rejeitar a ideia de que
o desenvolvimento econdmico ¢ que criara condi¢des para o desenvolvimento educacional.
(PAIVA, 1990, p.214).

A campanha deveria ser uma tentativa de ensinar métodos e processos de elevacao do
nivel cultural da populagcdo e também de erradicagdo do analfabetismo, enfocando-o como
fendmeno social que tem causas socioecondmicas e que deveriam ser conhecidas.

Na busca de um programa de experimental de alfabetizacdo e educacdao continuada a
partir da mobilizagdo popular através da organizagdo de 50 classes e 1200 alunos, logo foi
percebido um grande nivel de evasdo escolar, mostrando que s6 era possivel atingir uma
parcela de analfabetos, isto ¢, aqueles que possuiam expectativas de melhoria social e
profissional. (PAIVA, 1990; HADDAD, DI PIERRO, 2000).

A campanha buscou contornar os problemas de evasdo por meio do estimulo
financeiro a eficiéncia e interesse do professor, oferecendo-lhes cursos de capacitacdo e
estabelecendo salarios de acordo com os indices de frequéncia e aprovacao de seus alunos.

De modo geral, as atividades realizadas pela CNEA mostraram resultados positivos e
anunciou uma nova fase na historia educativa brasileira: “[...] a da tecnificagdo do campo da
educagdo, nao apenas no plano propriamente pedagdgico, mas também no sentido mais geral,
de estudo dos problemas educativos em sua ligacdo com a sociedade e de planejamento
educacional.” (PAIVA, 1990, p.221).

Segundo Haddad e Pierro (2000, p.111) os esfor¢os empreendidos durante as décadas
de 1940 e 1950 fizeram diminuir os indices de analfabetismo das pessoas a partir de cinco
anos de idade para 46,7% no ano de 1960. Por outro lado, ressaltam que os niveis de
escolarizagdo permaneciam em patamares reduzidos se comparados as metas dos paises de
primeiro mundo e também de outros vizinhos da América Latina.

Diante desse quadro, as primeiras consideragdes podem ser tecidas. Durante as
décadas de 1920 e 1950, no Brasil, a finalidade da educagdo era preparar os sujeitos para o

exercicio da cidadania e preparar uma mao-de-obra qualificada que atendesse a demanda do
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novo processo de industrializagdo. Apds a ditadura de Vargas, com o processo de
redemocratizacdo, a educagdo ganhou novos impulsos sob a crenca de que o analfabetismo
era como uma “doenca ou mal” que deveria ser erradicado, nascendo assim as primeiras
campanhas de alfabetizagdo e a definicdo do termo Educacao de Adultos (pos Segunda Guerra
Mundial). Era necessario, portanto, educar o povo para que o pais se desenvolvesse, bem
como participar politicamente através do voto, que se daria pela incorpora¢do das grandes
massas de analfabetos as bases de sustentacdo nacional, servindo assim aos interesses das

elites.

1.2 Das Campanhas de Erradicagdo do Analfabetismo ao MOBRAL e a Fundacao

EDUCAR: Entre as Décadas de 1960 ¢ 1980

Dentro da conjuntura apresentada anteriormente, outras campanhas (entre 1959 e
1964) na area da educacao de adultos passaram a ter presenga e importancia. Buscava-se por
meio delas apoio politico junto aos diversos grupos populares. Haddad e Di Pierro (2000)
apontam que as diversas propostas, principalmente as do nacional-desenvolvimentismo, a do
pensamento renovador cristao e do Partido Comunista, acabaram se tornando o pano de fundo
de uma nova maneira de pensar a educacao de adultos.

Na primeira metade da década de 1960, paralelos a CEAA e CNEA, surgiram
movimentos direcionados a promog¢ao popular, isto €, da valorizagcdo da cultura do povo e sua
insercdo na participagdo politica nacional. Nascidos das preocupag¢des de intelectuais,
politicos e estudantes, diversos grupos langaram-se no campo da atua¢do educativa com
objetivos politicos que pretendiam a transformacgdo das estruturas sociais e econdmicas do
pais de maneira oposta a ordem vigente, buscando criar a oportunidade de constru¢do de uma
sociedade mais justa e mais humana. (PAIVA, 1990; HADDAD, DI PIERRO, 2000).

Segundo Paiva (1990, p.230), esses grupos fortemente influenciados pelo
nacionalismo, “pretendiam o rompimento dos lagos de dependéncia do pais com o exterior e a
valorizacdo da cultura autenticamente nacional, o espago do povo”, Nesse sentido, a educacao
era vista como um instrumento de fundamental importancia. A autora também comenta que a
perspectiva educativa destes grupos pautava-se pelo “realismo”, pela busca de métodos
pedagbgicos adequados a preparagdo do povo para a participagdo politica, que combinavam o

ensino com diversas formas de atuacdo sobre a comunidade em geral. Nessa busca de
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métodos, discutia-se o conceito de cultura popular, o papel da arte e da importancia da
alfabetizacao.

Os Centros Populares de Cultura que surgiram em todo o pais, entre 1962 e inicio de
1964, tiveram como ponto de partida o Centro de Cultura Popular — CPC — surgido em 1961,
em profunda ligagdo com a Unidio dos Estudantes — UNE’. O primeiro deles surgiu no
Sindicato dos Metalurgicos de Sdo Paulo em Santo André. Em seguida, a 1* UNE Volante
difundiu a iniciativa por mais 12 estados, onde foram organizados centros semelhantes. Nas
grandes cidades, e também no interior, os CPCS se multiplicaram, principalmente na regiao
Centro-Sul. Entretanto, esses centros ndo estavam organizados de forma unificada, pois, cada
um possuia sua autonomia, tomando o CPC da UNE como modelo (as vezes contestado) para
suas atividades de uma forma geral. Apesar das divergéncias, os diversos CPCS se uniam em
torno do objetivo principal de contribuir para o processo de transformacdo da realidade
brasileira, principalmente através da arte com conteudo politico. Desse modo, aceitava-se que
o plano cultural era um dos planos possiveis de luta pela transformagdo social do pais e a
politizacdo das massas, através das artes, adquiria um carater de luta anti-imperalista,
nacionalista e socialista. (PAIVA, 1990).

Paralelamente aos CPCS, e com influéncias reciprocas, os Movimentos de Cultura
Popular — MCP — que também se multiplicaram pelo pais, tiveram sua origem no MCP de
Recife, criado no ano de 1960, e ligado a prefeitura da mesma cidade. A agdo nasceu da
iniciativa de estudantes universitarios, artistas e intelectuais pernambucanos que se aliaram ao
esfor¢o da prefeitura da capital no combate ao analfabetismo e a elevagao do nivel cultural do
povo, buscando também aproximar a juventude e a intelectualidade do povo, sob a influéncia
de ideias socialistas e cristas. (PAIVA, 1990, p.236). As atividades do MCP comegaram a se
desenvolver através do teatro, da organizagdo de nucleos de cultura popular, do incentivo e
divulgacdo das artes plasticas e artesanato, do centro de danca e da musica popular, da
construcao de pragas, centros e parques de cultura, dentre outras atividades. O intuito era
compreender a cultura popular, isto &, interpretar e sistematizar aquilo que houvesse de mais

especifico e significativo na cultura do povo, valorizando sua producdo cultural e criando

? Pontua-se que o CPC da UNE foi um movimento em prol da difusdo do teatro politico destinado a classes
populares e foi apoiado por varios intelectuais ligados ao cinema, artes plasticas e filosofia. Como meio de
atingir seus objetivos, esse movimento atuou em diversos setores da produgdo cultural: cinema (Cinco vezes
favela e Cabra marcado para morrer), musica (LP O Povo Canta), teatro (dentre as varias pegas, 99%, Brasil —
Versdo Brasileira, e A mais-valia vai acabar, seu Edgar), e publicagdes como o Cadernos do Povo. Para
maiores detalhes conferir: Paiva (1990); Sousa (2001); Paula (2009).
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condigdes para que pudessem usufruir de sua propria cultura. Essa valorizagdo cultural do
homem do povo era no MCP como a propria condi¢do do didlogo entre a intelectualidade e o
povo. Partia-se da arte para chegar a andlise e critica da realidade social. (PAIVA, 1990,
p.237).

Em 1961 a prefeitura de Natal criou a campanha “De Pé no Chao também se aprende a
ler”, com carater muito proprio, a partir de formulagdes tedricas semelhantes aquelas do MPC
de Pernambuco. Direcionada a educacdo de criangas, de jovens e adultos de origem popular,
segundo Cavalcanti (2012, p.43), a campanha se “consistiu em uma exitosa experiéncia de
formacao educacional e cultural, quando camadas populares, liderangas politicas e educadores
se uniram, em consonancia, pela elevagdo dos indices de pessoas inseridas na cultura escolar,
dentro de um amplo e organico contexto sociocultural e politico-pedagogico”.

Terrenos vazios deram lugar a salas de aula e de recreacdo, construidos com cobertura
de palha de coqueiro e piso de barro batido, no mesmo estilo das casas dos moradores locais.
Nesses acampamentos foi garantido o espaco para a alimentagdo, sendo neles oferecidas
merendas, cujas demandas eram supridas mediante ao cultivo, pelos proprios alunos, de hortas
comunitarias e criacdo de aves. (CAVALCANTI, 2012).

Cavalcanti afirma que a campanha teve também o papel de,

(...) capacitar essa crianga para modalidades de trabalho compativeis com seu
estagio de desenvolvimento, aspecto esse reforcado junto aos adultos que, também,
partilhavam aquelas atividades. Somava-se a esses aspectos a valorizagdo da cultura
popular, com habituais realiza¢des de dancas, de folguedos, de costumes tipicos da
tradicdo potiguar e nordestina: Bambeld, Congos, Boi Calemba, Lapinha, Pastoril,
Araruna, entre outras manifestagdes. Observamos, assim, como a administragdo
municipal desenvolveu um projeto social que contemplou os mais diversos ambitos
constitutivos do homem, dentro de uma modelo organicamente unido e
intencionalmente coerente. (CAVALCANTI, 2012, p.50).

Dessa forma, educacido, cultura, trabalho e lazer foram integrados em um projeto que
tomava como principio o proprio ser social do homem, no intuito de realiza-lo de forma mais
concreta, significativa e gratificante.

Outra experiéncia que merece destaque ¢ o Programa Nacional de Alfabetizacdo —
PNA — organizado durante o governo de Jodo Goulart em 1964, que tinha por base o “Método
Paulo Freire”.

Brandao (2009, p. 263), no Dicionario Paulo Freire, explicita que a unidade de um

grupo de alfabetizandos, de acordo com o “M¢étodo Paulo Freire”, ndo se constituia como uma
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“turma de alunos” ou como uma “turma de alfabetizandos”. Todos os participantes criavam,
com sua presenga, a unidade de um circulo de cultura. Num primeiro momento, com a ajuda
de uma pessoa alfabetizada e treinada para ser uma acompanhante de grupo, os componentes
do circulo de cultura eram instigados a realizarem atividades de conhecimento de suas
comunidades, e elaborarem, a partir do universo vocabular e tematico, um material para dar
continuidade no seu aprendizado. No segundo momento, a equipe do circulo de cultura dava
inicio ao processo de andlise do material levantado, procurando identificar as palavras
geradoras e do universo tematico que se constituia em matéria-prima de um trabalho coletivo
de criagdo de saberes e aprendizagem de “ler palavras e ler o mundo”. Na sequéncia,
reunidos, ndo de acordo com a geometria das salas de aula tradicionais, mas em circulo, todos
eram motivados a iniciarem um livre debate, incentivados por uma série de “fichas de cultura”
(desenhos que langavam imagens, ou ideias, as pessoas). Nesse sentido, os participantes
expunham suas palavras, suas ideias e pensamentos a partir da forma em que interpretavam as
fichas de cultura, sobretudo, a partir de suas proprias experiéncias de vida. A alfabetizacao
propriamente dita comegava apos esse processo de levantamento de dados e preparacdo de
materiais. Ela prosseguia de forma ativa, procurando entender os desdobramentos de cada
uma das palavras geradoras, em seus fonemas. Todos os participantes eram incentivados a
procurarem trabalhar o processo de decodificacao, formando palavras existentes, “reais” ou
nao, e procurando integrar palavras em feixes de sentido, isto ¢, em pequenas frases que iam
se tornando mais elaboradas e complexas ao longo do aprendizado.

Freire elaborou uma critica a chamada “Educacdo Bancaria'®” e afirmou que os alunos
deveriam ser vistos como sujeitos do conhecimento e nao como simples objetos ou recipientes
vazios e ignorantes. O homem, que ¢ um ser de relagdes, deve ndo apenas estar no mundo,
mas agir de forma intencional sobre ele. Ao compreender sua realidade, pode e deve levantar
hipoteses sobre essa realidade, procurar solugdes e transforma-la. Assim, a educagdo deveria
proporcionar a superacdo da realidade passiva mediante uma conscientizagdo critica.
(FREIRE 1967, 1982).

Romao (2009, p.135-136) aponta que a educagdo, na perspectiva de Freire, ¢ também
dialdgico-dialética, visto que ocorre numa relagdo entre educando, educador ¢ o mundo no

circulo da cultura, que deve substituir, no caso da educagdo escolarizada, a aula. Ao contrario

' Esta concepgio refere-se a educagio passiva, que priva a criatividade, o espirito investigativo e a curiosidade.
Nesse sentido, a Educa¢do Bancaria torna os alunos menos humanos, conduzindo-os a alienagao, a dominagao,
opressdo e a incapacidade de ver o mundo de modo critico e reflexivo. (ROMAO, 2008, p.134).
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da “Educac¢ao Bancaria”, o educador ndo ¢ uma mediagdo entre o conhecimento e o educando,
porque nela, quem faz mediag@o — no sentido da transformacdo do imediato ao mediato — ¢ o
proprio educando. A educagdo, para Freire, é ainda praxis, ou seja, uma profunda interagdo
necessaria entre pratica e teoria, nesta ordem.

Freire inverteu a logica das décadas anteriores ao trabalhar com a concepgao de que o
adulto analfabeto ndo era a causa do subdesenvolvimento do pais, mas sim, sua conseqiiéncia,
vitima de uma sociedade desigual e injusta, de um sistema que buscava, pela educacao,
reproduzir o poder das elites do pais. De igual modo, inverteu a ideia do analfabeto sem
cultura, fazendo os sujeitos se reconhecerem como produtores de cultura, a partir de situagdes
cotidianas, na qual a alfabetizacdo viria a ser mais um instrumento de leitura do mundo.
(SCORTEGAGNA, 2005, p5).

Costa (2009, p.69) afirma que as ideias de Freire entravam em choque com os
interesses das elites brasileiras justamente pelo principio basico da conscientizagdo critica e
politica do homem. Isso colocava em risco a manutengao do status do governo que encontrava
na ignorancia das massas populares uma forte base de sustenta¢dao. Assim, o método de Paulo
Freire foi entdo determinado como instrumento do PNA.

E util salientar que a criagdo do PNA, através do decreto n. 53.465 de 21 de janeiro de
1964, ocorreu quando o programa ja estava em fase de implementacao e ja se montavam os 2
(dois) planos pilotos nas duas areas em que o pais fora dividido, para depois estender a
programacao a todo o Brasil. O funcionamento do programa foi iniciado através de projetos
localizados na regido sul e na regido nordeste, cada qual com absoluta independéncia e
coordenados teoricamente pela Comissdo Nacional de Alfabetizacdo (a qual ndo tinha
existéncia legal nem funcionamento de forma efetiva). (PAIVA, 1990, p.258).

A inauguracdo oficial do programa estava agendada para ocorrer no dia 13 de maio na
praca principal de Caxias. Entretanto, no dia 2 de abril as atividades foram suspensas e o PNA
foi extinto pelo decreto n.53.886 do dia 14 do mesmo més. Todavia, esse fato coincidiu com
um novo capitulo da historia brasileira: o periodo da ditadura militar e a ruptura politica.
Nesse momento, os movimentos de educacdo popular foram duramente perseguidos e
reprimidos por difundirem ideias sociais contrarias ao novo regime, o que poderia tornar o
processo politico incontrolavel por parte dos detentores do poder e sua ampliacdo poderia

abrir espago para uma reacgao popular.
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Entretanto, a area da educacdo ndo poderia ser simplesmente ignorada, uma vez que
sua oferta e gratuidade, enquanto um direito de todo cidaddo, estava assegurada
constitucionalmente. Havia-se a necessidade da criagdo de uma estratégia que atendesse a area
da educagdo e a0 mesmo tempo os interesses economicos do regime militar

As respostas vieram com a criagdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo —
MOBRAL — em 1967, com o objetivo de organizar uma educagdo para atender a demanda de
adultos analfabetos, preparar uma mao-de-obra qualificada e colocar um ponto final no
processo de conscientizacao politica desenvolvida no periodo anterior.

O MOBRAL e seus educadores concebiam que os analfabetos eram “pessoas com
baixo nivel socioecondmico, porém com grande bagagem cultural”. Apregoava-se que esses
alunos eram pessoas timidas e inseguras e aos educadores caberia modificar esse quadro. No
entanto, a preocupacao central do movimento era que os alunos fossem alfabetizados a fim de
que acatassem facilmente as informagdes e desempenhassem um papel passivo mediante as
transformacgoes politicas na sociedade brasileira. (COLETI, 2008).

Quanto as orientagdes metodoldgicas e os materiais didaticos do MOBRAL, eram
reproduzidos varios dos procedimentos consagrados nas experiéncias passadas, sobretudo,
algumas das praticas de Freire, porém, esvaziada de todo e qualquer conteudo critico e
problematizador. A proposta de conscientizagdo do programa era ficticia, sua orientagdo
educacional visava a dominagao e a subordinagao em contraponto com a liberdade. (COSTA,
2009).

No que se refere ao plano legislativo, a lei 5.692/71 elaborada pelos governos
militares, delineou um capitulo especifico ao Ensino Supletivo destinado a atender
adolescentes e adultos que ndo concluiram a escolarizagdo em idade propria.

Segundo, Haddad (1987, p.25), para que o Ensino Supletivo cumprisse seu objetivo,

ele foi estruturado em quatro fungdes: supléncia, suprimento, aprendizagem e qualificagdo:

e Supléncia: seu objetivo era “suprir a escolarizacdo” daqueles adolescentes ou adultos
que ndo haviam concluido em idade propria. Além da educagdo geral, os exames
poderiam ser realizados com efeito de 2° Grau, e a unido dois exames poderia conduzir
a um diploma de técnico. O publico alvo eram os alunos com 14 anos, ou mais, com o
limite de 18 anos para a conclusdo de curso ou realizagdo de exames do 1° Grau, e o

limite de 21 anos para a conclusdo do 2° Grau;
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e Suprimento: visava “proporcionar estudos de aperfeicoamento para aqueles
estudantes que haviam seguido o ensino regular no todo ou em parte. Era uma funcao,

abrangente que poderia ser desenvolvida, em paralelo, aos cursos em todos os niveis;

e Aprendizagem: objetivava direcionar a formac¢do metodica no trabalho ofertada para
alunos com mais de 14 anos ¢ escolaridade minima de 4° série. Esta funcao ficava a

cargo basicamente do SENAI e SENAC;

e Qualificacdo: sua finalidade principal era a profissionalizacdo, ou a formagdo de

recursos humanos para o trabalho sem preocupacao com a educagdo geral.

Em decorréncia desses objetivos, o MEC propos, em 1974, a implantagdo dos Centros
de Estudos Supletivos — CES'' — por meio dos quais se conseguiria a efetivacdo da
modalidade supletiva, atendendo ao publico jovem e adulto inseridos no mercado de trabalho.
(CHILANTE, 2005).

Ja no contexto da Nova Republica, quando o processo de abertura politica ja estava
relativamente avangado, o MOBRAL, cuja imagem publica estava desgastada pela sua
profunda identificagdo com a ideologia do regime autoritario, foi extinto pelo decreto 91.980
de 25/11/85 e substituido pela Fundagdao Nacional para Educagdo de Jovens e Adultos —
EDUCAR. (DI PIERRO, 2000).

Em janeiro de 1986 o Ministério da Educacdo convocou varios especialistas para
compor a elaboragdo das Diretrizes Politico-Pedagdgicas da Fundacdo EDUCAR. Nesse

sentido, Di Pierro afirma que:

A Fundacdo Educar ficava subordinada a Secretaria de Ensino de 1° ¢ 2° Graus do
MEC,sendo responsavel por articular, em conjunto, o subsistema de ensino supletivo
e a politica nacional de educacdo de jovens e adultos. A ela caberia em especial
fomentar por estratégias de ac@o direta ou indireta o atendimento nas séries iniciais
do ensino de 1° grau, promover a formacdo e aperfeicoamento dos educadores,
produzir material didatico, supervisionar e avaliar as atividades. A gestdo da
Fundacdo deveria orientar-se pela diretriz da descentralizacdo, privilegiando a
modalidade de agdo indireta em apoio aos municipios, estados e organiza¢des da
sociedade civil. O plano de médio e longo prazo visava ao desaparecimento das

' A esse respeito, conferir: Beisiegel (2001).
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atividades diretas da Fundacdo, a serem progressivamente absorvidas pelos sistemas
de ensino supletivo estaduais e municipais. (DI PIERRO, 2000, p.56).

Segundo os autores, a Fundagdo Educar tinha toda sua estrutura burocratica, o quadro
de funciondrios, concepgdes praticas e pedagogicas do MOBRAL. Entretanto, ficou
subordinada a Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus do MEC e tinha a responsabilidade de
articular em conjunto o subsistema de Ensino Supletivo e a politica nacional de Educagdo de
Jovens e Adultos. O governo federal optou por deixar de lado a execugao direta dos servigos
educacionais, passando a 6rgdo de fomento e apoio técnico mediante a assinatura de
convénios com 6rgados estaduais e municipais de ensino, empresas € entidades comunitarias.
(COSTA 2009; HADDAD, PIERRO, 2000).

Com o processo de redemocratizacao da politica nacional houve um alargamento do
campo de experimentacdo e inovagdo pedagdgica na area da educacdo de pessoas jovens e
adultas. As praticas pedagogicas que eram desenvolvidas sob ideario da educagdo popular e
que foram reprimidas durante o governo militar retomaram visibilidade nos ambientes
universitarios e passaram a influenciar os programas publicos e comunitarios direcionados aos
jovens e adultos. (HADDAD, PIERRO, 2000).

E importante observar que a revitalizagio do pensamento e das praticas de jovens e
adultos, no contexto da Fundacao Educar, cristalizou-se na Constituicao Federal de 1988 que
no seu artigo 208 assegurou o dever do Estado com a educa¢ao mediante a garantia do ensino
basico e gratuito dos 4 aos 17 anos, inclusive para aqueles que ndo tiveram escolarizacdo em
idade regular. Trata-se do direito publico subjetivo que ¢ positivado, constitucionalizado e
dotado de efetividade.

Segundo Duarte (2004), o conceito de direito publico subjetivo refere-se a
possibilidade do individuo de transformar as normas gerais ou abstratas de um determinado
documento juridico em algo que possua como proprio. Em outros termos, configura-se como
um instrumento juridico de controle de atuacgdo estatal, pois permite ao seu titular constranger
judicialmente o Estado a executar o que deve.

Nesse sentido, o titular do direito publico subjetivo ¢ qualquer pessoa de qualquer
faixa etaria que ndo tenha tido acesso a escolaridade necessaria, e tem asseguradas a defesa, a
prote¢do e a efetivacdo imediata do mesmo quando negado. (BRASIL, 2000b, p.22-23).

Nota-se, portanto, que até a metade da década de 1960, no Brasil, foi inaugurado um

novo tempo para a educacido de adultos. Buscou-se, sobretudo com Freire, a valorizacdo da
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educacdo e da cultura popular, apregoando-se a igualdade, o respeito muituo, a solidariedade e
0 compromisso com a aprendizagem. J& no periodo militar, construiu-se o termo Ensino
Supletivo, que preconizava uma educacio desvinculada das reflexdes criticas, cuja finalidade
era doutrinar a populacdo analfabeta a aceitar, sem questionamentos, as transformagdes
politicas, econdmicas e sociais impostas pelo novo governo. Com o processo de reabertura
politica em meados de 1980, garantiu-se a oferta e gratuidade da educacdo, inclusive para
aqueles que nao tiveram acesso em idade regular. Assim, diversas acdes educativas fora
retomadas com vistas a melhorar as condi¢cdes de formagdo e trabalho da populagao

analfabeta.

1.3 Do Ensino Supletivo a modalidade de Educagdo Basica: as Décadas de 1990 e 2000

O final da década de 1980 gerou grandes expectativas no Brasil em relagdo a EJA.
Além do clima nacional, favoravel, no plano internacional, a UNESCO declarou 1990 como o
ano Internacional da Alfabetizacdo e convocou para a mesma data a Conferéncia Mundial da
Educagao que foi realizada na cidade de Jomtien, na Tailandia, na qual a alfabetizacdo e a
educagdo de adultos passaram a ser concebidas como parte integrada da Educacao Basica.
Esperava-se que nos anos seguintes as a¢des destinadas a EJA fossem viabilizadas, em termos
de investimento publico, para o atendimento a demanda existente. Porém, isso acabou nao se
confirmando. (CHILANTE, 2005, p.31-32).

Logo no inicio de 1990, Fernando Collor de Mello assumiu a presidéncia da republica
e uma das primeiras medidas do novo governo foi a extingdo da Fundacdo Educar. Esse ato
surpreendeu os 0Orgaos publicos e outras instituicdes que tiveram que arcar com a
responsabilidade pelas atividades educativas que antes eram mantidas pela Fundacgao,
ocorrendo assim uma descentralizagdo da educacdo de jovens e adultos da Unido para os
municipios. (HADDAD, DI PIERRO, 2000).

Em substituicdo a Fundagdo Educar, o governo se propos a colocar em funcionamento
o Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania — PNAC — na busca de reduzir o
analfabetismo em 70% até 1995. Porém, com as constantes denuincias de corrupgdo que
fervilharam nas midias e na iminéncia de um impeachment, Collor renunciou e assumiu em
seu lugar o vice-presidente Itamar Franco. O PNAC foi abandonado e os gastos com a

educacdo de jovens e adultos foram reduzidos sendo que os investimentos ndo passaram de
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1% da despesa total das trés esferas do governo. (HADDAD, DI PIERRO, 2000;
WOICIECHOWSKI, 2006).

Em 1996, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, foi idealizado pelo
Ministério da Educacdo o Programa Alfabetizagdo Solidaria — PAS — e coordenado pelo
Conselho da Comunidade Solidaria'?, cuja finalidade era reduzir o analfabetismo até o final
do século. O PAS, em funcionamento a partir de 1997, era um programa de alfabetizacao
inicial com cinco meses de duracdo destinado ao publico adolescente e teve uma rapida
expansao pelo pais.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p.124) nos trés primeiros meses de
funcionamento, o PAS chegou a 886 municipios e atendeu 776 mil alunos sendo que menos
de um quinto adquiriu a capacidade de ler e escrever pequenos textos, resultado atribuido
pelas universidades como um tempo curto previsto para alfabetizacao.

Contudo, o programa foi muito criticado por privilegiar apenas os municipios com alto
indice de analfabetismo de acordo com o ranking do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE — esquecendo que o acesso a educagdo basica ¢ um direito de todos os
jovens, adultos e idosos. Woiciechowski (2006, p.51) aponta que outra questdo alvo de
criticas foi o fato do programa nao estar alicercado em um sistema publico de Educacao de
Jovens e Adultos, o que ndo poderia garantir a continuidade dos estudos apds a aquisi¢ao da
leitura e escrita.

Neste periodo destaca-se o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria —
PRONERA - instituido em 1998, organizado ndo pelo governo federal, mas por uma
articulagao entre o Conselho dos Reitores das Universidades Brasileiras — CRUB — com o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST — que foi capaz de introduzir e
desenvolver uma proposta de politica ptblica de educacao de jovens e adultos no meio rural.

Taffarel e Junior (2009, p.1) informam que entre 1998 e 2002 o PRONERA foi
responsavel pela escolarizacao e formacao de 122.915 trabalhadores rurais assentados. Entre
2003 e 2006 promoveu o acesso 4 247.249 jovens e adultos assentados, e capacitou 1.106
egressos dos cursos de ciéncias agrarias a fim de atuarem na assisténcia técnica, social e
ambiental junto aos assentamentos de Reforma Agraria e Agricultura Familiar. Em 2009,
mais de 60 mil jovens e adultos estavam participando dos cursos de diversos niveis: Educacao

de Jovens e Adultos 28.574 trabalhadores em 23 projetos/convénios; Nivel Médio Técnico

"2 Organismo vinculado a Presidéncia da Repuiblica que tinha por objetivo desenvolver ages contra a pobreza.
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2.874 trabalhadores em 65 projetos/convénios e no Nivel Superior 5.194 trabalhadores em 36
projetos/convénios envolvendo parceria com mais de 30 universidades publicas, além de
CEFET’s, Escolas Familia-Agricola, Institutos de Educacdo e Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagao.

Em 4 de novembro de 2010 o presidente Luis Inacio Lula da Silva assinou um decreto
de organizagdo das politicas publicas educacionais do campo e regulamentou o PRONERA. O
decreto atribuiu ao governo federal a responsabilidade de criar mecanismos para assegurar a
manutencdo € o desenvolvimento da educag¢do na area rural e propos o enfrentamento de
quatro problemas: reducao do analfabetismo de jovens e adultos; fomento da modalidade de
educagdo basica de jovens e adultos integrando qualificacdo social e profissional; garantia de
fornecimento de energia elétrica, saneamento e agua potavel para as escolas; promog¢ao da
inclusdo digital com acesso a computadores, conexdo a internet e demais tecnologias
digitais"”.

Ainda no governo de Lula, pressionado pela necessidade de integrar jovens e adultos e
idosos excluidos da cultura escrita, em face das exigéncias da modernizagdo e globalizagao,
foi langado o programa Brasil Alfabetizado, em 2003.

Woiciechowski (2006, p.51) aponta que os discursos do programa Brasil Alfabetizado
chegaram ousados, estabelecendo o ano de 2006 como o fim do problema do analfabetismo
no pais. No entanto, assim como outras campanhas, esta nasceu forte nas metas, mas
enfraqueceu nas agdes praticas. No programa, o MEC nao tinha como fungdo executar os
trabalhos de alfabetizacdo em sala de aula, mas sim viabilizar sua presenca através da
destinacdo de recursos e as condi¢cdes necessarias para que as instituigdes pudessem
desenvolver as acdes de ensinar a ler e escrever. Ficava a cargo das instituigdes a
responsabilidade da capacitagdo dos professores, a inscricdo dos alunos e toda a organizagao
do processo de alfabetizacao, bem como responder pela oferta do material didatico.

Convém salientar nesse processo a importancia dos foruns cujo espaco € voltado para
o debate e a construgao historica e coletiva daquilo que se pretende ver consolidado no campo
da EJA. Paula e Oliveira (2011) apontam que o marco inaugural destes foruns ¢ a convocacao
da UNESCO para a V Conferéncia Internacional de Educa¢do de Adultos — CONFITEA —

realizada em 1997 em Hamburgo. A autora enfatiza:

" Noticia publicada no sitio do MEC disponivel em: <http://www.portal.mec.gov.br>
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Como frutos desse processo, surgiram varias constatagdes e desdobramentos
referentes as politicas publicas, as agdes e os sujeitos envolvidos com a EJA: a
necessidade de articulacio dos diferentes agentes sociais e¢ das diferentes esferas
governamentais; a falta de informagdes qualificadas e sistematizadas; a necessidade
de compartilhar praticas, saberes ¢ intencionalidades; a necessidade de influir mais
decisivamente nas politicas publicas; a necessidade de consolidar direitos garantidos
mas ndo instituidos na pratica, etc. (PAULA, OLIVEIRA, 2011, p.39).

Os foruns da EJA tem se consolidado em varios estados brasileiros e podem ser
considerados espagos de didlogos, construcdes e compartilhamentos de desafios e
possibilidades. Por meio desses, a circulacdo das agdes no campo da EJA ganharam maior
visibilidade e parcerias.

As experiéncias dos foruns de EJA deram origem ao Encontro Nacional de Educagao
de Jovens e Adultos (ENEJA) que acontece anualmente desde 1999 e que, devido a sua
grande mobilizacdo, foram qualificados como interlocutores do MEC nas proposicdes e
avaliacdes das politicas publicas para a EJA, consolidando também a sua representagdo na
Comissao Nacional de Alfabetizagdo e Educagdo de Jovens e Adultos — CNAEJA. (PAULA,
OLIVEIRA 2011).

Diante desse quadro, € possivel notar fragilidades e descontinuidades no processo
historico da EJA no Brasil e o quanto esteve nas margens das elaboracdes das politicas
educacionais, mostrando um carater de supléncia e aligeiramento. Entretanto, ha de se
considerar que novas possibilidades para a EJA se consolidaram a partir da década de 1990, e
sem duvida sdo muitos os avancos nessa primeira década do século XXI. Nessa perspectiva, a
proxima subse¢ao buscara compreender o lugar da EJA no plano legislativo, suas alteragoes e

consolidagdo como modalidade da Educacao Basica.

1.4 O Espaco da Educacdo de Jovens e Adultos no Plano Legislativo: a LDB 9.9394/96, a

Resolugao CNE/CEB 01/2000 e o Parecer CNE/CEB 11/2000

A Educacdo de Jovens e Adultos representa uma demanda antiga, porém, somente a
partir da década de 1940, como visto anteriormente, ¢ que foi sendo reconhecida sua
importancia por parte da sociedade civil e dos organismos internacionais e,
consequentemente, ganhou espago na agenda dos governos.

Na década de 1990 essa modalidade atingiu novos contornos e sofreu alteragdes tanto

nas politicas educacionais como no plano legislativo. Esta subse¢do dedica-se, portanto, a
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analisar o espaco ocupado pela EJA na Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, LDB — ¢ secus antecedentes, até a sua redefinicdo através da Resolugdo CNE/CEB
01/2000 e do Parecer CNE/CEB 11/2000. Para tanto, as reflexdes pautam-se principalmente
nos estudos de Di Pierro (2000, 2001), Haddad (2005) e Chilante (2005).

Antes de avancar nas discussodes, convém destacar que a publicagdo da LDB 9.394/96
deu-se no contexto das reformas educacionais ocorridas no Brasil durante o primeiro mandato
do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-1999). Essas reformas efetivaram-se sob a
¢gide dos principios econdmicos que consistiam na redugdo dos gastos publicos e a
redistribui¢ao de recursos financeiros entre os diversos niveis de ensino de modo a melhorar o
fluxo escolar e elevar o nivel de aprendizagem dos alunos. (DI PIERRO, 2001, p.323).

Segundo Di Pierro e Graciano (2003, p.12) as diretrizes que nortearam o

desenvolvimento dessas reformas podem ser relacionadas da seguinte forma:

e Ampliagdao da cobertura e melhoria da qualidade do ensino sem elevacao do gasto
publico, mediante uma gestdo or¢amentaria orientada por calculos de custo-
beneficio;

e Focalizacdo do gasto publico no ensino fundamental de criangas e adolescentes de
7 aos 14 anos;

e Desregulamentacdo do sistema de ensino e sua nova regulamentagdo, visando
doté-lo de maior flexibilidade'*;

e Desconcentracao dos servicos e do financiamento da educagdo em direcdo aos
governos subnacionais, concomitante a centralizacao de diretrizes curriculares e

mecanismos de avaliagao;

'O fim do regime militar e a retomada das eleigdes diretas nas capitais em meados dos anos de 1980 criaram o
ambiente politico-cultural favoravel para que os sistemas de ensino publico comegassem a romper com O
paradigma compensatorio do ensino supletivo estabelecido na Lei 5.692/71 e, recuperando o legado dos
movimentos de educacdo e cultura popular, desenvolvessem experiéncias inovadoras de alfabetizagdo e
escolarizacdo de jovens e adultos. De fato, algumas das iniciativas mais bem sucedidas do periodo da
redemocratizagdo foram conduzidas por governos locais, em parceria com organizagdes € movimentos sociais,
que emergiram na cena politica e impulsionaram o reconhecimento dos direitos sociais na Constituicdo Federal
de 1988, dentre os quais os dos jovens e adultos ao ensino publico gratuito. Esse movimento de renovacdo
pedagdgica, entretanto, ndo repercutiu sendo de modo ténue nas redes estaduais de ensino, que continuam
apegadas ao paradigma compensatorio e, apesar do processo de municipalizag¢@o iniciado nos anos de 1990,
ainda registram a maior parte da matricula na educagdo escolar de jovens e adultos, respondendo também pela
realiza¢do dos exames e pela manuten¢do da maioria dos centros de estudos supletivos. Ver: Di Pierro (2005,
p-118-119).
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e Privatizacdo de alguns segmentos do ensino ndo prioritdrios na politica
educacional (como o ensino superior), operacionalizada por meio da contengdo da
oferta e de investimentos na qualidade do servigo publico, o que abriu novos
mercados a iniciativa privada;

e Efetivagdo de programas governamentais em parceria com organizagdes nao
governamentais, fundagdes empresariais € movimentos sociais, atribuindo-se as
instituigdes da sociedade civil mais fun¢des de assessoramento técnico € provisao
de servicos que espagos de participacdo nas definigdes e controle de politicas

educativas.

Assessorados principalmente pelo Banco Mundial® que atribui 4 educagio basica
maior taxa de retorno econdmico individual e social em um curto espago de tempo, os gastos
publicos no Brasil foram redirecionados para o Ensino Fundamental de criangas e
adolescentes dos 7 aos 14 anos em detrimento a Educacao Infantil, ao Ensino Médio e a EJA.
(DI PIERRO, 2001; CHILANTE, 2005; LIMA, 2006).

Os instrumentos criados para atingir os objetivos expressos nas reformas educacionais
foram a Emenda Constitucional 14", proposta pelo poder Executivo, que alterou o artigo 208
da Constituicdo Federal de 1988 e o artigo 60 das Disposi¢des Transitorias da Constituigdo, e
a Lei 9.424/96".

Na redagdo original da Constitui¢do Federal de 1988 lia-se o artigo 208 da seguinte

maneira:

Artigo 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivada mediante a garantia
de:

I — ensino fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria.

Apds a modificagdo feita pela Emenda Constitucional 14 passou-se a seguinte

redacao:

> O que conhecemos como Banco Mundial é na verdade o chamado Banco Internacional para a Reconstrugio e
o Desenvolvimento — BIRD. Criado na Conferéncia de Bretton Woods em julho de 1944, foi idealizado para
servir de instrumento para financiar a reconstru¢do dos paises destruidos pela II Guerra Mundial e tem fortes
influéncias no ambito politico das na¢des em desenvolvimento. Ver: Azevedo( 2001); Chilante (2005).

' Emenda constitucional promulgada em 12 de Setembro de 1996.

' Lei aprovada em 24 de dezembro de 1996.



50

Artigo 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia
de:

I — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria.

Haddad explicita que através de uma pequena e sutil alteracdo no inciso I do artigo
208 da Constituicdo Federal, “[...] o governo manteve 4 gratuidade da educagdo de jovens e
adultos, mas suprimiu a obrigatoriedade de o poder publico em oferecé-la, restringindo o

\

direito publico subjetivo de acesso ao ensino fundamental apenas a escola regular.”
(HADDAD, 2005, p.114).

Entretanto, a principal alteragdo proposta pela Emenda 14 reside no artigo 60 das
Disposi¢des Transitorias da Constituicao Federal que comprometia a sociedade e os governos
a erradicarem o analfabetismo até 1998. A nova redag¢do desobrigou o governo federal de
aplicar a esse compromisso 50% dos encargos financeiros vinculados a educacdo. Com esse
dispositivo, o governo federal legitimou a pratica de atribuir ao ensino superior a maior
parcela de seu orgamento para a educagdo e desobrigou-se dos compromissos legais de
contribuir com recursos mais significativos para o ensino basico. Isso, por sua vez, implicaria
na elevacdo do gasto educacional global e entraria em choque com a diretriz de restricao do
gasto publico. (DI PIERRO, 2000, p.119).

Além disso, a nova redagdo ao artigo 60 das Disposi¢des Transitorias da Constituicao
criou o Fundo Nacional do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Professor — FUNDEF —
que restringiu o financiamento da educagdo de jovens e adultos. Esse mecanismo foi
instituido em cada um dos estados brasileiros onde a maior parte dos recursos publicos
vinculados a educagao foi reunida em um fundo contabil e posteriormente redistribuido entre
as esferas do governo estadual e municipal de modo proporcional as matriculas registradas no
ensino fundamental. (HADDAD, DI PIERRO, 2000; DI PIERRO, 2000; DI PIERRO,
GRACIANGO, 2003).

A Lei 9.424/96 que regulamentou o FUNDEF foi aprovada por unanimidade no
Congresso Nacional e ap6s amplos debates e negociagdes envolvendo também os sindicatos
de docentes, prefeitos e governadores, incluiu em seus cédlculos as matriculas do ensino
presencial de jovens e adultos. Entretanto, o presidente Fernando Henrique Cardoso vetou
esse dispositivo no que se refere a inclusdo das matriculas do ensino fundamental para jovens
e adultos, entendido no contexto da contencao de gastos publicos.

A redagdo original da Lei 9.424/96 era:
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Art. 2°. Os recursos do Fundo serdo aplicados na manutengdo e desenvolvimento do
ensino fundamental publico, e na valorizacdo de seu magistério.

§ 1° A distribuicdo dos recursos, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal,
dar-se-a, entre o Governo Federal e os Governos Municipais, na propor¢do do
numero de alunos matriculados anualmente nas escolas cadastradas das respectivas
redes de ensino, considerando-se para esse fim:

I. as matriculas de 1* a 8° séries do ensino fundamental;

II. as matriculas do ensino fundamental nos cursos de educagido de jovens e adultos,
na fungdo supléncia.

Ap6s o veto do presidente, 0 mesmo artigo passou a ter a seguinte redagao:

Art. 2°. Os recursos do Fundo serdo aplicados na manutengdo ¢ desenvolvimento do
ensino fundamental publico, e na valoriza¢ao de seu magistério.

§ 1°. A distribui¢do dos recursos, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal,
dar-se-a, entre o Governo Federal e os Governos Municipais, na propor¢do do
nimero de alunos matriculados anualmente nas escolas cadastradas das respectivas
redes de ensino, considerando-se para esse fim:

I. as matriculas de 1* a 8* séries do ensino fundamental;

II. Vetado

Os motivos que levaram ao veto presidencial do inciso II foram publicados no Diario

da Oficial da Unido em 26 de dezembro de 1996:

“Senhor Presidente do Senado Federal

Comunico a vossa Exceléncia que, nos termos do paragrafo 1° do artigo 66 da
Constituigdo Federal, decidi vetar parcialmente o Projeto de Lei n® 9.294 de 1996 (n°
2.380/96 na Camara Deputados), que “Dispde sobre o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valoriza¢do do Magistério, na forma
prevista no art. 60, § 7°, do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, e da
outras providéncias.

Ouvido, o Ministério da Educagdo e do Desporto assim se manifestou sobre a
matéria, sugerindo veto aos dispositivos abaixo descritos, por serem contrarios ao
interesse publico:

Art. 2° § 1°, II - “as matriculas do ensino fundamental nos cursos de jovens e
adultos, na fungdo supléncia.”

Razdes do veto:

Considerar as matriculas do ensino fundamental supletivo, para efeito de
distribuicdo dos recursos do Fundo, é um critério que, embora factivel do ponto de
vista socio-educacional, na medida em que abraca o universo dos alunos que nfo
tiveram a oportunidade de freqiientar o ensino regular, é temerario do ponto de vista
da precisa reparticao dos recursos, pelos aspectos que passamos a expor:

a) A garantia de contabilizacdo do alunado do ensino supletivo, para efeito de
recebimento dos recursos, podera provocar, no ambito dos governos estaduais e/ou
municipais, uma indesejavel corrida no sentido de se criar cursos dessa natureza,
sem rigor nem a observancia dos critérios técnicos pedagogicos requeridos por essa
modalidade de ensino, com o objetivo de garantir mais recursos financeiros ao
respectivo governo, em detrimento da qualidade do ensino e, por conseguinte, da
adequada formacao dos educandos.

b) O MEC ndo dispde de dados estatisticos consistentes que possam assegurar uma
correta e fidedigna contabiliza¢do do alunado do ensino supletivo.

¢) O recenseamento do alunado do ensino supletivo, em razdo da dificuldade de
afericdo dos dados, pela especificidade da forma de controle de freqiiéncia do
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alunado, baseia-se, via de regra, apenas no registro disponivel de estabelecimentos
que ministram essa modalidade de ensino, prejudicando eventuais confirmagdes da
presenca, ou mesmo da existéncia do aluno.

d) O aluno do ensino supletivo ndo sera considerado, apenas, para efeito da
distribui¢do dos recursos. Sera, porém, destinatario dos beneficios que advirdo da
implantagdo do Fundo, conforme prevé o caput do art. 2° do projeto.

De acordo com Di Pierro (2000, p.121), a possibilidade do desencadeamento, nas
esferas dos governos municipais e estaduais, de uma “corrida no sentido de se criar cursos
dessa natureza” que venham ‘“‘abracar o universo dos alunos que ndo tiveram a oportunidade
de freqlientar o ensino regular” ndo s6 ndo configura uma medida “temeraria” ou
“indesejavel”, mas ao contrario, ¢ uma conseqiiéncia necessaria do imperativo legal. Ja os
recursos financeiros previstos na Lei destinam-se, justamente, a dar condi¢des para que o
poder publico confira ao ensino fundamental de jovens e adultos padrdes minimos de
qualidade, ndo havendo fundamento na hipdtese de que a sua criagdo ocorreria “sem rigor
nem a observancia dos critérios técnicos pedagogicos requeridos por essa modalidade de
ensino, com objetivo de garantir mais recursos financeiros ao respectivo governo.”

Para Di Pierro (2000, p.122), se os estudos disponiveis demonstram que a EJA nao
alcancou até o final da década de 1990 patamares elevados de qualidade, certamente as causas
nao residem na expansdo significativa de sua oferta, mas sim na escassez de fontes de
recursos financeiros.'®

Se por um lado a aprovagao da Lei 9.424/96 que regulamentou o FUNDEF representa
uma conquista, o que ndao pode ser negado, por outro lado, também carrega aspectos
negativos, pois, ao estabelecer o padrdo da distribuicao dos recursos financeiros estaduais e
municipais em favor do ensino de criangas e adolescentes, deixou descoberto, de modo
parcial, o financiamento de trés segmentos da Educagdo Basica: a Educacdo Infantil, o Ensino
Meédio e a EJA. (BERNARDIM, 2006). Como a demanda social elas duas primeiras areas ¢
explicitamente maior, o financiamento da EJA, para melhoria na qualidade do ensino e na
expansao de matriculas, enfrentou grandes dificuldades. (DI PIERRO, 2000).

Em 20 de dezembro de 1996 o presidente Fernando Henrique Cardoso sancionou

entdo a Lei 9.394/96 — LDB — que havia ficado oito anos em discussdo no congresso nacional.

' Apenas a titulo de exemplo, segundo Correia (2008, p.38) a dinamica das matriculas nos cursos de EJA, entre
1995 e 2002 esteve vinculada diretamente aos estados e municipios. Apesar da diretriz de focalizagdo no ensino
fundamental de criangas e adolescentes e a falta de recursos financeiros, principalmente, por parte do governo
federal, a evolugdo do nimero de matriculas em cursos presenciais de EJA, em ambito nacional, apresentou um
crescimento, de acordo com os dados do Censo Escolar (1996-2002), na ordem de 88%, no periodo relatado.
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A LDB estabeleceu novas configuragdes ao sistema publico de ensino organizando-o em dois

niveis;

CAPITULO 1

Da Composicio dos Niveis Escolares

Art. 21. A educagio escolar compde-se de:

I — educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio;

IT — educac@o superior. (BRASIL, 1996).

No seu preambulo, a LDB contempla, no capitulo 11, a curta secdo V com os artigos 37

e 38 a EJA destinada a atender aqueles que nao tiveram acesso a escolarizacdo bdsica em

idade propria, atribuindo a denominacao “Educacdo de Jovens e Adultos™:

Secao V

Da Educacio de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental ¢ médio na idade propria.
§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des
de vida e de trabalho, mediante cursos € exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

§ 3° A educagio de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educac@o profissional, na forma do regulamento.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

IT — no nivel de concluso do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL, 1996).

No texto da se¢do V afirma-se que a oferta gratuita da EJA deve ocorrer por meio de

cursos e exames supletivos mantidos regularmente pelos sistemas de ensino compreendendo a

base nacional comum do curriculo e aproveitamento de conhecimentos adquiridos com a

organizagdo de oportunidades adequadas as caracteristicas de seu publico.

Entretanto, a presenga do termo supletivo, mantido em relagdo a lei anterior, bem

como as expressdes idade regular e idade propria, denotam a persisténcia da concepgdo

compensatoria que atribui a EJA a fungdo de reposi¢do de escolaridade ndo realizada na

infancia e adolescéncia. (DI PIERRO, 2000). Nesse sentido, a concepcdo de EJA aqui
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apresentada ndo se afasta da concepcdo que fazia parte da Lei 5.672/71, ignorando as
propostas contempladas no projeto Jorge Hage'”. (BERNARDIM, 2006).

Outro ponto a ser destacado na LDB ¢ o rebaixamento da idade minima para a
realizagdo dos exames supletivos: de 18 para 15 anos e de 21 para 18 anos no Ensino
Fundamental ¢ Médio. Soares (2002), segundo Chilante (2005, p.38), afirma que “essa
mudanga resultou em um contingente expressivo de adolescentes e contribuiu para a
complexa heterogeneidade dentro da sala de aula.”

A esse respeito, Di Pierro (2000) indaga:

[...] é muito provavel que o rebaixamento da idade minima para os exames
supletivos represente menos um instrumento efetivo de democratizacdo de
oportunidades educacionais e mais um mecanismo de regularizacdo do fluxo escolar
e aceleragdo de estudos, com a conseqiiente constituigdo de um mercado para os
cursos privados preparatdrios aos exames. (PIERRO, 2000, p.115).

Haddad (2005, p.122) corrobora para essa apreensdo postulando que a énfase nos
exames supletivos ¢ congruente com a “ideia de ir diminuindo a responsabilidade por parte do
setor publico frente ao processo de formacao de jovens e adultos”. Para Chilante (2005, p.38)
a pratica dos exames supletivos, os quais nao podem ser considerados como politica ptiblica
de educacao de jovens e adultos evidencia a énfase dos poderes publicos na promogao de uma
EJA cuja funcao principal € suprir a escolaridade interrompida, prevalecendo a acao supletiva
do Estado nessa modalidade da educacao.

Essas proposi¢cdes estdo profundamente inseridas no sentido das reformas
educacionais, uma vez que os exames supletivos sdo apenas aferigdes de conhecimentos € nao
ha necessidade de estrutura e custos para sua manutengdo, tal como demandam os cursos de
outras modalidades. (CORREIA, 2008).

Para autores como Arelaro e Krupa (2002) a configuragdo da LDB ndo trouxe
melhorias significativas para a EJA uma vez que destinou apenas dois artigos para a
modalidade. Bernardim (2006) ressalta a proposta compensatdria que se dé pelas vias da

supletivacdo e do paralelismo ao ensino regular. Romao (2005, p.53) por sua vez, afirma que

' Esse projeto consubstanciava na esfera do legislativo o anseio dos segmentos da sociedade organizada em
torno da proposta de reorganiza¢do da educag@o nacional, através da nova LDB. As entidades e liderancas
comprometidas com a democratiza¢do da educagdo brasileira criaram o Féorum Nacional em Defesa da Escola
Publica na LDB, que funcionou por quase uma década, num processo democratico de discussdo e de
acolhimento das propostas surgidas dos debates, para fazer acolher na instancia legislativa os interesses da
populagdo em geral, e dos 6rgaos que congregavam os educadores e os especialistas em educagio no Brasil. Para
um estudo mais detalhado, conferir os trabalhos de Bernardim (2006) e Souza (2010).
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a lei confere aos exames e certificagdes o mesmo status de Educacdo. J& Rummert (2002)
aponta para o seu conteudo flexivel que coloca em evidencia a logica em que estd pautada: a
relagdo custo/beneficio.

Souza (2007, p.55) observa que nao hd mencdo a necessidade de professores
especializados para a EJA, o que colocaria em risco a qualidade do ensino ofertado para
jovens e adultos. Nao obstante, Di Pierro (2000, p.113) conclui que a redacao final da nova
LDB frustrou muito aqueles que trabalhavam com a EJA, seja por suas “lacunas,
incoeréncias, estreiteza conceitual, seja pela falta de inventividade e funcionalidade aos
interesses privados no ensino.”

Ap0s a publicacdo da LDB 9.394/96, diversas criticas e questionamentos advindos dos
sistemas educacionais estaduais e municipais, de associacdes e organizacdes da sociedade
civil esbogaram necessidades de orientagdes e normatizacdes acerca da EJA. (CARLI, 2004;
CORREIA, 2008).

No ano 2000, o Conselho Nacional de Educag¢io — CNE*® — por intermédio da CAmara
da Educacao Basica — CEB — procurou interpretar os artigos da LDB referentes a EJA e
dirimir as davidas quanto a complexidade dessa modalidade. Para tanto, expediu a Resolugao
CNE/CEB 01/2000 e o Parecer CNE/CEB 11/2000.

A Resolugdo CNE/CEB 01/2000 apresenta 25 artigos que normatizou em ambito
nacional a EJA em todas as suas formas de organizagdo. A funcdo do documento foi
estabelecer as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs — que deveriam ser obrigatoriamente
observadas na oferta da EJA tanto no Fundamental quanto no Médio, em instituigdes publicas
ou privadas, considerando o carater proprio dessa modalidade.

A adaptacdo das diretrizes, de acordo com a Resolucdo, deveria seguir os critérios da
eqlidade, diferenca e proporcionalidade:

RESOLUCAO CNE/CEB 1/2000

Paragrafo inico. Como modalidade destas etapas da Educac@o Basica, a identidade
propria da Educacao de Jovens e Adultos considerard as situagdes, os perfis dos
estudantes, as faixas etdrias e se pautard pelos principios de eqiiidade, diferenga e
proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo das diretrizes curriculares
nacionais e na proposi¢ao de um modelo pedagogico proprio, de modo a assegurar:

I — quanto a eqiiidade, a distribuigdo especifica dos componentes curriculares a fim

de propiciar um patamar igualitirio de formacdo e restabelecer a igualdade de
direitos e de oportunidades face ao direito a educagio;

%0 Conselho Nacional de Educacio, criado pela Lei 9.131/95, é o 6rgio responsavel por interpretar as leis da
educagio.
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II — quanto a diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da alteridade propria e
inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo do
mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

III — quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocagdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educagdo de Jovens e
Adultos com espacos e tempo nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos seus
estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizacdo
basica. (BRASIL, 2000a, p.1-2).

Os principios dispostos na Resolugdo CNE/CEB 01/2000 serviram de referéncia para a
elaboragio do Parecer CNE/CEB 11/2000%' relatado pelo Conselheiro Carlos Roberto Jamil

Cury que tratou das DCN’s para a EJA e a concebeu como:

[...] uma divida social ndo reparada para com os que ndo tiveram acesso ¢ nem
dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido
a forca de trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevagdo de obras
publicas. Ser privado deste acesso é, de fato, a perda de um instrumento
imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social
contemporanea. (BRASIL, 2000b, p.5).

Tal concepcgao foi elaborada tendo em vista o carater excludente da educagao brasileira
que sempre esteve estruturada de modo a privilegiar as elites, negando as classes populares
uma educacao de qualidade e o direito de exercerem a plena cidadania. (CARLI, 2004).

Nesse sentido, o Parecer CNE/CEB 11/2000 enfatizou a necessidade de se fazer
reparagao corretiva dessa realidade, divida inscrita na historia social brasileira, reafirmando a
EJA como um direito, oportunizando assim o reingresso escolar de todos os jovens e adultos
que ndo puderam freqiientar ou concluir a educagao basica, caracterizada por uma identidade
propria a partir de trés fungdes: Reparadora, Equalizadora e Qualificadora.

A fungdo Reparadora representa o acesso a educac¢do de qualidade a todos aqueles que
tiveram esse direito negado historicamente. E também o reconhecimento do principio da
igualdade ontologica do ser humano quanto 4 aquisicdo de um bem real, social e

simbolicamente importante. Esta funcdo deve ser vista a0 mesmo tempo como uma

1O texto completo do Parecer 11/2000 esta divido em duas partes: I - Relatorio e voto do relator; II - a Decisdo
da Camara. O Relatorio, parte I, estd dividido em dez partes: I- Introdugdo; II- Fundamentos e Fung¢des da EJA:
1. Defini¢des prévias e 2. Conceitos e fun¢des da EJA; III- Bases Legais das Diretrizes Curriculares Nacionais
da EJA: 1. Bases legais: historico e 2. Bases legais vigentes; IV- Educagdo de Jovens e Adultos Hoje: 1. Cursos
da EJA, 2. Exames ¢ 3. Cursos a distancia ou no exterior; 4. Plano Nacional de Educagdo; V- Bases historicas da
EJA no Brasil; VI- Iniciativas publicas e privadas; VII- Alguns indicadores estatisticos da situagdo da EJA VIII-
Formacao docente para a EJA; IX- Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA e X — O Direito a Educacao.
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oportunidade concreta de presenca de jovens e adultos na escola e uma alternativa viavel em
funcdo das especificidades socio-culturais. (BRASIL, 2000, p.9).

A fungdo Equalizadora é a permanéncia e garantia da igualdade de oportunidades
educacionais a todos que tiveram sua educacdo interrompida, permitindo novas reentradas e
inser¢des no mundo no trabalho e em outras esferas da vida social. A EJA representa a busca
pela efetivagdo de um caminho para o desenvolvimento de pessoas de todas as idades.
(BRASIL, 2000b, p.10-11).

A funcdo Qualificadora significa o apelo para uma educagido continua e de qualidade
que permita a criagdo de uma sociedade educada para o universalismo, solidariedade,
igualdade, alteridade e a diversidade. Esta funcdo tem como base o carater incompleto do ser
humano capaz de se desenvolver e constituir conhecimentos, habilidades, competéncias e
valores que transcendam os espagos formais da escolaridade e conduzam a realizagao de si e
do outro como sujeito. (BRASIL, 2000, p.11).

No plano do Parecer CNE/CEB 11/2000, a educagao foi concebida como uma chave
indispensavel para o exercicio da cidadania e o trabalho na sociedade contemporanea, uma
vez que permite os jovens e adultos retomarem o potencial na vida social. A base desse

discurso ancora-se na Declaragdo de Hamburgo sobre a Educagao de Adultos (1997) em que:

A educagdo de adultos, dentro desse contexto, torna-se mais que um direito: € a
chave para o século XXI; € tanto conseqiiéncia do exercicio da cidadania, como
conducdo para uma plena participa¢do na sociedade. [...] A educacio de adultos
pode modelar a identidade do cidaddo e dar um significado a sua vida. A educagio
ao longo da vida implica repensar o conteudo que reflita certos fatores, como idade,
igualdade entre os sexos, necessidades especiais, idioma, cultura disparidades
economicas. (BRASIL, 1997, p.89).

A rigor, a EJA deve ser pensada no contexto em que ela se desenvolve, isto €, como
um modelo pedagogico proprio, a fim suprir suas necessidades basicas e promover a
autonomia de seus alunos a fim de que sejam “sujeitos do aprender em niveis crescentes de
apropriacdo do mundo do fazer, do conhecer, do agir e do conviver”. (BRASIL, 2000b, p.35).

A esse respeito, o Parecer destaca primeiramente a obrigatoriedade da oferta dos
cursos e exames supletivos por parte do poder publico, conforme os ja citados artigos 37 e 38
da LDB, garantindo os padrdes minimos de qualidade para o reconhecimento dos certificados
de conclusdo. (BRASIL, 2000b, p.26). Quanto a idade, adverte que mesmo com a reducdo da

idade minima para prestar exames supletivos, a EJA “ndo pode servir como um alibi para um
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caminho negador de obrigatoriedade escolar de oito anos e justificador de um facilitario
pedagdgico.” (BRASIL, 2000b, p.38).
No que diz respeito a formagdo docente, enfatiza a necessidade em considerar

primeiramente o disposto no artigo 22 da LDB 9.394/96:

Art. 22°. A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

E também atender aos imperativos do artigo 61 da mesma LDB 9.394/96:

Art. 61°. A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I — a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servico;

I1 — aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino
e outras atividades.

Desse modo, o preparo de um docente para a EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para qualquer professor, aquelas relativas a complexidade desta modalidade de
ensino considerando as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando. Deve-se
também buscar a profissionalizacao dos docentes sob a forma de cursos de nivel superior ou
especializagao. (BRASIL, 2000b, p.56-57).

Quanto as DCN’s, consta no Parecer que, sendo a EJA uma modalidade da Educacao
Basica, deve estar pautada nos mesmos principios da LDB. Isto é, no que se refere aos
componentes curriculares de seus cursos, deve tomar para si as DCN’s do Ensino
Fundamental e Médio (BRASIL, 2000, p.61).

O relator do Parecer enfatiza: “[...] valem, pois, para a EJA as diretrizes do ensino
Fundamental e Médio. A elaboragdo de outras diretrizes poderia se configurar na criacdo de
uma nova dualidade”. (BRASIL, 2000b, p.61). Por outro lado, esclarece que seguir os
referenciais curriculares para o Ensino Fundamental e Médio conforme os Pareceres
CEB/CNE 04/98 e 15/98 e as Resolugdes CEB/CNE 02/98 e 03/98 ndo significa uma
igualdade direta, sendo necessario uma ressignificagdo e recontextualizagdo para a idade e
caracteristicas dos jovens e adultos.

Essa ressignificagdo e recontextualizagdo se referem a elaboracdo e execugdo de

propostas pedagdgicas no interior das escolas que, em sua autonomia, devem disponibilizar
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horarios diferenciados, especialmente no noturno. Essas propostas devem levar em conta o
aproveitamento de conhecimentos e experiéncias adquiridas em outros ambitos fora da escola,
na utilizagdo de mddulos, combinagdo de momentos presenciais € ndo-presenciais, a inser¢ao
profissional e a busca de melhoria das condigdes de existéncia (BRASIL, 2000b, p.61-62).

A nova concepgdo de EJA expressa pela mudanca do termo supletivo para “Educacdo
de Jovens e Adultos” significa “[...] a sua forma de inser¢do ¢ um caminho a seguir”
(BRASIL, 2000b, p.66), e os pontos até aqui destacados apontam que a EJA deve ser vista
como um direito e ndo mais como algo compensatorio. Nesta perspectiva, cabe ressaltar,
segundo Carli, que as DCNs recuperam a “[...] compreensao da EJA no sentido de nomear
quem € o seu sujeito, 0 que é essa modalidade de ensino, transformando-a ndo somente em
direito, mas explicitando a quem compete essa acdo.” (CARLI, 2004, p.102).

Em dezembro de 2006 foi aprovada a Emenda Constitucional 53 que criou um novo
financiamento para a educacdo, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Basica e Valorizacao dos Profissionais da Educacao — FUNDEB. Partindo do pressuposto de
que os recursos abrangeriam todas as modalidades da Educacdao Basica, criou-se novamente
uma expectativa de que os investimentos a EJA seriam reconfigurados e obedeceriam ao
critério da eqiiidade. (COSTA, 2009).

No entanto, isso ndo ocorreu, pois, a Lei Federal 11.494/2007 que regulamentou o
FUNDEB acabou oficializando uma nova discriminacdo historica da EJA. Segundo Costa
(2009, p.79), o valor aluno/ano destinado a EJA em 2007 era de R$ 662,40, inferior 42,86%
em relacao ao aluno do Ensino Fundamental e 71,43% em relagdo ao aluno do Ensino Médio.
O autor explicita que ficou estabelecido por Lei que a apropriagdo dos recursos do FUNDEB
em cada estado para a EJA seria de apenas 15% do total de recursos, o que sdo visivelmente
insuficientes para garantir um ensino de qualidade.

De acordo Di Pierro (2010, p.954), para que as politicas publicas possam conferir
materialidade a concepgdes mais apropriadas de alfabetizacdo e educagdo basica de qualidade,
¢ fundamental uma ampliagdo dos financiamentos da EJA, bem como os recursos do
FUNDEB, a fim de que se possa reverter, dentre outras necessidades, a situacdo do
despreparo e desvalorizagdo profissional dos educadores que a ela se dedicam.

Esta modalidade necessita de politicas ptblicas preocupadas com a formag¢do humana
e a cidadania, e ndo apenas com a preparacdo da mao-de-obra para atender as demandas do

sistema capitalista (COSTA, 2009). E necessario uma EJA que promova a inclusio social,
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que atribua aos alunos o papel de sujeitos ativos no processo da constru¢do do conhecimento e

ndo apenas como objetos do mesmo.

1.5 O Ensino de Histéria na Educagao de Jovens e Adultos

Entender o contexto em que a EJA se desenvolve — alunos, professores, concepgoes,
politicas e legislagdes — ¢ essencial para se pensar um ensino de Histéria que conduza os
alunos a refletirem, de maneira critica, a realidade vivida, bem com as relagdes que se
estabelecem entre os seres humanos nas diferentes sociedades.

Nesse sentido, retomam-se aqui as trés funcdes da EJA estabelecidas no Parecer
CNE/CEB 11/2000, isto ¢, a fungdo reparadora, equalizadora e qualificadora, no intuito de
buscar uma interlocu¢do com questoes relativas o ensino de Historia.

E conveniente ressaltar que em nenhum momento serd buscado criar formulas ou
modelos para o ensino de Historia na EJA. O objetivo ¢ apontar caminhos e possibilidades,
que por meio da reflexdao, possam potencializar a constituigao de um ensino e aprendizagem
com vistas a superar a simples reprodu¢ao de contetudos e fatos historicos.

Assim, observando a primeira fun¢ao destacada no Parecer CNE/CEB 11/2000, funcao
reparadora, nota-se grande énfase dada a leitura e escrita como bens relevantes para a
formacao humana e o exercicio da cidadania. Para o relator Jamil Cury, negar o acesso aos
saberes ¢ aos meios de obté-los implica em sérias divisdes na sociedade. (BRASIL, 2000b).

Sabe-se que no mundo contemporaneo, as novas competéncias exigidas pelas
transformagdes politicas, econdmicas e sociais, bem como a presenga dos meios de
comunicacdo, pautados em novas tecnologias, requerem dos individuos multiplos saberes sem
os quais tornam dificil novas formas de inser¢des e adaptagdes na vida cotidiana.

No entanto, ndo somente a leitura e a escrita sdo importantes, mas também o
conhecimento histérico, pois, uma vez que estd imbuido de um carater reflexivo e
transformador, fornece auxilio na percep¢ao do conjunto de movimentos que ocorrem na
sociedade globalizada em constante transformagao.

Pensar o ensino de Historia, no contexto da EJA, requer tomar por base as
experiéncias dos alunos como ponto de partida para que eles se identifiquem como sujeitos da
Historia e da produgdo do conhecimento historico. (RIAL, 2007). E necessario considerar que

eles sdo pessoas inseridas no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais de modo
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diferente da crianca e do adolescente, carregam consigo uma trajetoria de vida mais longa e
de complexas experiéncias e conhecimentos acumulados sobre o mundo, sobre si € os outros.
(OLIVEIRA, 2001).

Desenvolver um trabalho com base nessas experiéncias, segundo Rial (2007, p.66),
remete a compreensdo de que uma das fungdes do ensino de Historia consiste justamente na
possibilidade de alunos e professores intervirem na realidade em que vivem a partir de
didlogos estabelecidos entre o presente e o passado. Torna-se necessario compreender a sala
de aula como um espago propicio para o compartilhamento de conhecimentos, ou segundo
Schmidt (2002, p.57) como um espago onde “uma relacdo de interlocutores constroem
sentidos”.

No ambito do Parecer CNE/CEB 11/2000, a fun¢do reparadora representa uma
oportunidade concreta de jovens e adultos na escola e uma alternativa viavel mediante as suas
especificidades sécio-culturais. (BRASIL, 2000b, p.9). O espago escolar deve possibilitar a
ampliacdo das relagdes sociais e a construgdo de conhecimentos, adequando-se as
necessidades de aprendizagem dos jovens e adultos.

Nesse sentido, enfatiza-se a necessidade de se buscar nas caracteristicas dos alunos os
elementos necessarios para elencar debates e reflexdes acerca de questdes historicas que
busquem superar a simples reproducao. Com isso, professores e alunos podem construir no
espaco escolar um local que possibilite o entendimento da realidade, e também, de acordo
com Cerri (2011, p.126), da compreensao da diferenca, da alteridade, tanto para ensinar a
convivéncia nas sociedades quanto para ensinar a julgar o proprio sistema politico e social
vivido.

A segunda funcdo descrita no Parecer, funcdo equalizadora, caracteriza-se pela
igualdade de oportunidades, isto €, a possibilidade de novas inser¢des no mundo do trabalho,
na vida social e nos diversos espacos de trocas e exercicios de cidadania. (BRASIL, 2000b).

Por essa fungdo, que concebe a educacdo como uma chave indispensavel para o
exercicio da cidadania, argumenta-se que € possivel o jovem e o adulto retomar seu potencial
nos diversos ambitos da vida, adquirir novos conhecimentos, mostrar habilidades, trocar
experiéncias e ter acesso novas dimensdes do trabalho e da cultura. (BRASIL, 2000b, p.10).
Essa tarefa de proporcionar a todos os jovens e adultos, antes excluidos da escola, a
atualizagdo de conhecimentos por toda a vida, articula-se com a terceira fungdo da EJA, a

funcdo qualificadora.
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Essa terceira fungdo pauta-se pela incompletude do ser humano que possui pleno
potencial de se qualificar, requalificar e descobrir novos campos de experiéncia e atuagao
como realizacdo de si. Nessa linha de raciocinio, o relator do Parecer afirma que:

[...] os termos “jovens e adultos” indicam que, em todas as idades ¢ em todas as
épocas da vida, é possivel se formar, se desenvolver e constituir conhecimentos,
habilidades, competéncias e valores que transcendam os espacos formais da

escolaridade e conduzam a realizagdo de si e ao reconhecimento do outro como
sujeito. (BRASIL, 2000b, p.12).

Nota-se a preocupagdo do relator em referenciar a EJA como um local de formacgao
humana que permite novas oportunidades aos individuos a adquirirem competéncias para o
mundo do trabalho, a vida social e principalmente a cidadania. Tais consideracdes levam-nos
a questionar: E possivel estabelecer uma relagio entre a fun¢do equalizadora, a funcio
qualificadora e o ensino de Historia?

Advoga-se que o possivel entrelacamento entre o ensino de Historia e as funcdes
acima destacadas reside para além do aspecto formativo que visa o trabalho ou cidadania. E
mais do que isso. O conhecimento historico, segundo Cerri (2011a, p.112) possibilita o
alargamento de horizontes e a ascensdo de formas mais complexas de pensamento, isto €,
fornece auxilio para que os individuos ndo sejam suscetiveis aos diversos tipos de
manipulagoes.

Fonseca (2003, p.94) corrobora essa apreensao afirmando que somente um ensino de
Historia que valoriza a problematizagdo, a analise e a critica da realidade ¢ que pode conceber
alunos e professores como sujeitos da Historia. Esses individuos, os sujeitos historicos, sao
aqueles atuam do cotidiano, nos diversos espacos de convivéncia, de lutas relutas e trocas de
experiéncia.

Nessa perspectiva, ¢ fundamental pensar um ensino de Historia que considere nao
apenas as experiéncias de vida dos alunos, mas também seu pensamento historico, ou seja,

suas ideias, conceitos e saberes historicos. A respeito disso, Cerri enfatiza:

[...] o ensino escolar de historia, portanto, ndo ¢ dar algo a quem nao tem, ndo ¢ dar
saber ao ignorante, mas ¢ gerenciar o fenomeno pelo qual os saberes histéricos sdo
colocados em relacdo, ampliados, escolhidos e modificados. Nada pode ser mais
prejudicial para isso do que uma tidbua inflexivel de conteudos selecionados
previamente e fora da relagdo educativa. (CERRI, 2011, p.69).
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Desse modo, compreende-se que a formagao historica dos alunos comeca muito antes
de seu contato com a escola, conforme visto ainda na introducao desse trabalho com o projeto
Youth and History. Em suma, defende-se que o ensino de Historia, no ambito das trés fungdes
da EJA, s6 terd sentido quando estiver pautado no didlogo e no respeito as experiéncias dos
alunos, bem como em suas ideias e pensamentos sobre a Historia.

Assim, nesse capitulo procurou-se realizar uma abordagem historica da EJA,
destacando, em diferentes momentos, seus objetivos, fungdes, caracteristicas, especificidades
e significados de seu papel perante a sociedade. Procurou-se também analisar o espaco
ocupado por essa modalidade no plano legislativo, destacando a LDB 9.394/96 elaborada no
contexto das reformas educacionais, a Resolucdo CNE/CEB 01/2000 que normatizou a EJA
em ambito nacional e o Parecer CNE/CEB 11/2000 que discorreu sobre as Diretrizes
Curriculares para a EJA. O objetivo principal foi estabelecer referéncias e fundamentos para o
entendimento dessa modalidade e, a0 mesmo tempo, levantar elementos para pensar o ensino
de Historia articulado as trés fungdes da EJA: reparadora, equalizadora e qualificadora.

Em consonancia com essas proposi¢coes, entendendo o contexto em que a EJA se
desenvolve, questiona-se: O que pensam os alunos jovens e adultos a respeito da Historia e
sua funcao social? O que representa o conhecimento histdrico para suas vidas? O ensino de
Historia tem importancia e sentido para a vida pratica? Quais sdo as suas ideias e interesses na
Historia? Qual € o papel do ensino de Historia?

Essas interrogagdes remetem diretamente a uma reflexao acerca da problematica entre
os homens e suas experiéncias no tempo, isto €, como organizam, interpretam e atribuem
sentido as trés dimensdes temporais: passado, presente e futuro, em fun¢ao das mudangas e
contingéncias (necessidades) de orienta¢do na vida pratica cotidiana. Esse movimento compde
o bojo dos principios fundamentais de uma estrutura do pensamento humano: a consciéncia

historica. Essa tematica sera abordada no proximo capitulo.



64

CAPITULO II - CONSCIENCIA HISTORICA: CONCEPCOES E FUNDAMENTOS

A consciéncia historica ndo € algo que os homens podem
ter ou ndo — ela é algo universalmente humano, dada
necessariamente junto & intencionalidade da vida prética.
Jorn Risen (2001a, p.78).

A pergunta nunca muda, mas as respostas variam. A
resposta a pergunta — “De onde viemos, 0 que SOMOS €
para onde vamos?” — serd chamada “consciéncia
historica” (...). Agnes Heller (1993, p.15).

Os fragmentos textuais de Jorn Riisen e Agnes Heller foram tomados como epigrafe
inicial por indicarem o conceito de consciéncia histérica assumido nessa pesquisa. Para esses
autores, ela ndo ¢ privilégio de alguns individuos capazes de pensar a Historia. Ao contrario
disso, a consciéncia historica € um fator essencialmente humano que emerge do cotidiano, nas
circunstancias da vida, servindo como um meio de orientacao e interpretacdo, do homem, em
relacdo a sua experiéncia no tempo € no espacgo.

Nesse sentido, o presente capitulo foi elaborado com o objetivo de estabelecer
fundamentos tedricos que possibilitem o empreendimento da andlise e interpretacao acerca da
consciéncia historica dos alunos da EJA: o pensamento sobre a Historia, as ideias, conceitos,
interesses, conhecimentos historicos e suas relagdes na vida préatica.

Inicialmente apresenta-se uma discussdao sobre os conceitos de consciéncia historica
pensados por autores como Aron (1984), Gadamer (2003), Ari¢s (1989), e, sobretudo, em
Riisen (2001a, 2001b, 2006, 2007, 2010a) e Heller (1993). Na sequéncia busca-se analisar as
especificidades da consciéncia historica e como ela se manifesta na esfera da vida humana.
Devido a grande influéncia que esse conceito exerce no campo da Didéatica da Historia,
procura-se langar um olhar sobre suas consequéncias e perspectivas para os debates
contemporaneos sobre o Ensino e Aprendizagem de Historia. Ao final, discorre-se acerca dos
“estdgios da consciéncia historica” em Heller (1993) e das “dimensdes da consciéncia

historica ou formas de geracao de sentido historico” em Riisen (2001a, 2010a).
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2.1 Consciéncia Historica: Discutindo Conceitos

As discussoes acerca do conceito de consciéncia historica ha décadas vém se
desenvolvendo no ambito da Teoria e Filosofia da Historia. Segundo Laville (2002), o
conceito adentrou o campo do Ensino de Historia na década de 1970 através de historiadores
alemaes motivados por questdes didaticas. Mesmo sendo uma abordagem recente, tem feito
surgir novas formas de investigagdes em diversos paises.

Laville (2002, p.5) menciona que, embora proveniente da Europa, foi apenas na
Alemanha que a ideia de ‘“consciéncia historica” desempenhou papel central na Filosofia
Hegel, Dilthey e principalmente Gadamer. Este ultimo entregou em 1958 uma série de
conferéncias sobre este tema publicado em formato de livro, cinco anos depois, sob o titulo O
problema da consciéncia histrica®.

Segundo Alves (2006, p.12), no periodo compreendido entre 1958 e 1963, o conceito
de consciéncia historica ndo teve grande importincia no restante da Europa, o que talvez
justifique o atraso na publicagdo de Gadamer. O autor aponta que o fendmeno sé veio a
despertar interesse apos a rapida transformagdo geopolitica dos anos de 1980, marcado pelo
fim dos regimes comunistas no Leste Europeu e a reestruturacdo do continente em torno da
Unido Européia. Nesse segundo momento, & Alemanha, ja reunificada, se destacou devido ao
simbolismo que revestiu a queda do muro de Berlim.

Entretanto, Cardoso (2008) e Cerri (2001, 2011a) observam que a expressao
“consciéncia historica” nao representa algo comum a todos que dela fazem uso e esta, muitas
vezes, relacionada a realidades distintas e excludentes entre si. Isto porque possui mais do que
um conceito, tornando dificil sua defini¢ao.

Para autores como Aron (1984), Gadamer (2003) e Aries (1989), a consciéncia
historica representa um nivel especifico de saber que ndo ¢ caracteristico de toda a
humanidade, sendo necessario atingi-la no sentido de tomada de consciéncia.

Aron na obra Dimesiones de la conciencia historica, de 1984, apresenta a consciéncia

histérica equivalente a uma consciéncia politica, mostrando como diferentes intelectuais das

*Essas conferéncias foram realizadas na lingua francesa em 1958, no Instituto Superior de Filosofia da
Universidade de Louvain, Bélgica, e publicadas sob o titulo L& problem de la conscience historique (1963). A
introducdo traduzida por Pierre Fruchon foi escrita para a versdo inglesa destas conferéncias publicadas na
revista New School for Social Research (1975). No Brasil, essa obra foi publicada pela Editora FGV (1998;
2003).
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ciéncias humanas buscaram desvendar a l6gica da evolucdo historica. Para Aron (1984, p.72),
cada coletividade ¢ portadora de uma consciéncia histdrica, isto ¢, de uma noc¢ao do que
representa para ela a humanidade, a civilizagdo, a nagdo, o passado e o futuro. Em um sentido
mais amplo, o autor aponta que, por exemplo, os gregos, chineses e hindus, que ndo se
preocupavam em desenvolver um conhecimento cientifico sobre o passado, possuiam mesmo
assim, uma consciéncia historica, porém radicalmente diferente daquela dos europeus dos
séculos XIX e XX.

O homem ocidental, necessariamente 0 homem europeu, € visto como modelo para

outras culturas. Aron afirma que:

La humanidad esta teniendo acceso a esta forma de la conciencia histérica,
caracteristica del Ocidente moderno. Este no solamente ja difundido a través Del
planeta los instrumentos de la técnica y las ciéncias matematicas, fisicas o biologicas
que constituyen su fundamento, sino que también ha extendido unas ideas, entre las
cuales la que me parece mas impresionante Es la de la conciéncia histérica. Sol os
europeos los que han dado a los hindues la conciéncia de su pasado. Es la historia
cientifica. Tal como la practicaron los europeos, la que provee a los japoneses
cultivados de la interpretacion de su pasado. Es una filosofia de la historia, nacida en
la Europa occidental durante El siglo pasado, la que inspira a los gobernantes de la
China actual sus concepciones de la buena sociedad, su perspectiva del pasado
nacional y su vision del porvenir. (ARON, 1984, p.73).

De acordo com esta visdo, somente a sociedade européia, apesar de seus problemas,

seria portadora de uma legitima consciéncia historica. Aron prossegue asseverando que,

Si esta conciencia historica de Europa — en su triple aspecto, libertad en la historia,
reconstruccion cientifica del pasado, significacion humanamente esencial del
devenir — se esta transformando en conciencia hsitorica de la hunidad del siglo XX,
AL mimo tiempo se halla afectada por contradicciones: contradicciones en El
interior de cada uno de sus elementos y de sus elementos entre si. (ARON, 1984,

p-73).

Gadamer, por sua vez, na conferéncia citada anteriormente, concebe a consciéncia
histérica como sendo um privilégio de individuos aptos ao desenvolvimento intelectual.
(GADAMER, 2003). Para o filosofo alemdo, ela representa um privilégio que caracteriza o
homem contemporaneo — entendido como o homem do século XX em diante — de ter a plena
consciéncia de toda sua historicidade, do presente e da relatividade de opinido, o que o
diferencia daquela consciéncia que caracterizava as geracdes anteriores. Assim, a tomada de
uma consciéncia histdrica para Gadamer representa a mais importante revolucao pela qual o

homem ocidental passou desde os primordios da época moderna. (CERRI, 2011a).
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Outro aspecto apresentado por Gadamer (2003, p. 3) refere-se ao “senso histérico”,
entendido como a disponibilidade, o talento ou a capacidade que somente o historiador possui
de langar os olhos sobre o passado e compreendé-lo a partir do contexto em que se apresenta.
O senso histérico proporcionaria a superacao do julgamento do passado de maneira ingénua a
partir dos parametros da vida de quem o faz. Entretanto, neste ponto o autor ndo trata mais do
homem moderno, mas sim de uma especialidade académica que somente o profissional do
ambito das Ciéncias Humanas seria capaz de olhar para outros tempos, inferir em outras
culturas sem prender-se a tais preceitos.

Tomar como base essa linha de raciocinio implica em aceitar diretamente a ideia da
exclusdo de todos os aqueles individuos inseridos nas sociedades que ndo tenham passado
pelo processo historico da modernizagdo. Cerri (2011a, p.25) comenta que desse modo, as
grandes massas de paises centrais e periféricos a Europa, vegetariam num estado critico de
“inconsciéncia histérica”, sendo ignorantes a sua prépria historicidade e seu presente,
submetidos aquelas verdades culturalmente ditas corretas, sem a possibilidade de reflexdes
acerca do que ela ¢ e do que transmite.

O historiador Aries (1989), entende que a consciéncia historica se configurou apos a
Revolucao Francesa, evento que marcou o inicio da modernidade, e foi onde o homem
percebeu que estava atrelado a Historia bem como sujeito principal dela. Ari¢s afirma que o
género conhecido como “vulgarizacao histérica”, marcada pelas producdes de Jacques
Bainville, exerceu forte influéncia em diversos escritores europeus. Essa produgdo
apresentava relatos de grandes personagens da historia francesa, o que permitia entrever
mecanismos de politica ou economia.

Esse novo género que emergiu em fins do século XIX e inicio do XX delineou um
processo de ruptura onde a Histdria erudita deixava de ser privilégio de determinados grupos
burgueses como os magistrados, oficiais e grandes proprietarios, para se tornar algo popular.
Com o movimento da vulgarizacdo historica surgiu um novo comportamento na Historia, que
significava “[...] uma curiosidade geral que cobre toda a durag@o da historia — e ndo reservada
a certas €pocas coloridas — e acima de tudo uma preocupacao de penetrar esse passado, sob o
risco de desmonta-lo [...]” (ARIES, 1989, p.49).

Nesse sentido, o homem do século XX (em diante) ndo se concebe mais como um
individuo livre independente de um mundo que ele influencia diretamente sem determina-lo.

Ocorre entdo uma tomada da consciéncia historica. (ARIES, 1989).
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Acerca desta tomada de consciéncia, Cerri (2011a) aponta que:

Por outros caminhos, Ari¢s chega a um ponto parecido com o de Gadamer, que € a
idéia de que a consciéncia historica ¢ um estagio ao qual se chega principalmente
por conta de um processo de modernizagdo de todos os ambitos da vida humana,
mas principalmente o dmbito cultural, o d&mbito do pensamento, através de um
rompimento com a dimensdo tradicional. (CERRI, 2011a, p.27)

Entretanto, outra linha de pensamento encontrada na historiografia entende a
consciéncia histérica como um fendmeno essencialmente humano. Riisen (2001a, 2001b,
2007, 2010a) e Heller (1993), convergem em suas analises e sdo referéncias para as pesquisas
da Didatica da Historia pela seguinte razdo: para ambos a consciéncia historica ndo esta
restrita a periodos da historia, grupos sociais ou individuos aptos e privilegiados ao
desenvolvimento intelectual historico. Pelo contrario, a consciéncia historica é uma das
condicdes primordiais do pensamento historico e nasce a partir das experiéncias dos homens
no tempo e no espaco em suas circunstancias de vida.

A perspectiva de ambos os autores abre multiplas possibilidades de analises e reflexdes
no campo do Ensino e Aprendizagem da Historia. Isto porque, através de suas elaboragdes,
compreende-se que o aluno jovem ou adulto ndo € um ser “sem consciéncia”, mas alguém que
tem a sua propria forma de enxergar as relacdes entre passado, presente e futuro.

As discussdes acerca do que € e como se constitui a consciéncia historica na visao de
Riisen e Heller, remetem diretamente a experiéncia universal do tempo. Antes de prosseguir, €
conveniente discorrer sobre essa questdo. Sabe-se que tempo ¢ um termo polissémico e sao
multiplas as formas de aborda-lo, por exemplo: o tempo-calendario, arqueoldgico,
genealdgico, biologico, psicologico, da consciéncia, tempo astrondmico, tempo subjetivo e do
vivido, individual ou coletivo. Dar conta dessa complexidade foge ao escopo desse estudo,
porém, uma abordagem sobre a nogdo de tempo historico ¢ relevante para a compreensdo do
fenomeno consciéncia histdrica, pois, ele € o tempo coletivo, o tempo das sociedades, de suas
mudangas e construgoes coletivas. (REIS, 2009).

Segundo Reis (2009, p.78), o tempo histdrico, enquanto tempo vivido, representa “a
organizacdo da vida humana, transitoria, mortal, finita e interior dentro do quadro
permanente, duradouro e exterior da natureza”. O homem vive a temporalidade, a reconhece e
a compreende, mesmo quando ndo consegue explica-la. O tempo ¢ constituidor de sua

experiéncia, o define e o deixa sem a op¢ao de ndo estar nele.
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A propria histéria ndo escapa dessa agdo. Ela € a ci€éncia que estuda, pensa, reflete o
homem no tempo, no espaco, na sua realidade concreta de vida. Para Bloch (2002, p.55) o
tempo historico € “proprio plasma em que se engastam os fendmenos ¢ como o lugar de sua
inteligibilidade”. O tempo ¢ um continuum, ¢ mudanca. O conhecimento historico se
distingue de outras ciéncias justamente pela temporalidade que lhe é propria.

Koselleck (2006) discorre acerca do tempo histérico, mediante a apresentacdo das
diferencas entre passado e futuro, e sua no¢do contribui para a compreensao do conceito de
consciéncia historica assumida no ambito deste estudo que pode ser definida em poucas

(13

palavras como “o trabalho intelectual da mente humana de interpretar e orientar as
experiéncias e intengdes do agir no tempo”.

O tempo historico, segundo Koselleck, estd ligado a conjuntos de acdes sociais e
politicas, a seres humanos concretos agentes e sofredores e as instituicdes e organizagdes que
dependem desses seres, cada um em seu ritmo préoprio de realizagao. Como forma de pensa-
lo, busca entender como, em cada presente, as dimensdes temporais do passado e futuro foram
postas em relagdo. Passado e futuro remetem-se um ao outro e essa relagao ¢ o que da sentido
a ideia de “temporalizagao”.

Koselleck (2006) reflete o tempo historico através de duas categorias historicas:
“espaco de experiéncia” e “horizonte de expectativa”. Elas ndo estao atreladas as linguagens
das fontes, tampouco se constituem como uma realidade histérica, entretanto, sdo categorias
do conhecimento que fundamentam a possibilidade de uma historia, pois, a Historia ¢ sempre
a historia de experiéncias vividas e expectativas de homens que agem e a sofrem. Essas duas
categorias indicam a condi¢gdo humana universal sem o qual a Historia nao seria possivel nem
imaginada.

A “experiéncia”, equivalente ao espaco, ¢ o passado atual, onde os acontecimentos
foram incorporados e podem ser rememorados. Em cada experiéncia transmitida estd imbuida
uma experiéncia. A “expectativa”, equivalente ao tempo, ¢ o futuro atualizado no presente,
voltado para aquilo que ndo ¢ ainda, ao que ndo pertence ainda ao campo da experiéncia.
Esperanca, medo, desejo, vontade, inquietacdo, andlise racional, a visdo receptiva e
curiosidade constituem a expectativa. Como forma de explicitar essas diferencas, Koselleck

apresenta o seguinte exemplo:
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[...] a experiéncia da execugdo de Carlos I abriu, mais de um século depois, o
horizonte de expectativas de Turgot, quando ele insistiu com Luis XVI que
realizasse as reformas que o haveriam de preservar de um destino semelhante. O
alerta de Turgot ao seu rei ndo encontrou eco. Mas, entre a Revolucdo Inglesa
passada ¢ a Revolucdo Francesa futura foi possivel descobrir ¢ experimentar uma
relacdo temporal que ia além da mera cronologia. (KOSELLECK, 2006, p.309).

Desse modo, a Histéria concreta amadurece em meio a determinadas experiéncias e
determinadas expectativas. Koselleck assevera que essas duas categorias entrelagam o
passado e o futuro e constituem a temporalidade do homem. E possivel notar a diferenca entre
experiéncia e expectativa no mundo moderno. Conceber a modernidade como um tempo
novo, s6 ¢ possivel a partir do momento em que hd um rompimento entre as expectativas e
experiéncias feitas até entdo.

Por exemplo, no mundo camponés (na Europa), a vida cotidiana era vivida em
consonancia com os ciclos da natureza. A colheita dependia do sol, do vento, do clima e as
habilidades necessarias eram apreendidas e transmitidas de uma geracao para outra, sendo que
as inovagoes técnicas que se impunham ndo abalavam rupturas da vida dos camponeses. Em
outros termos, as pessoas se adaptavam as experiéncias anteriores sem que ela se modificasse.
Algo semelhante pode-se dizer acerca do mundo urbano do artesdo, cujas regras corporativas,
embora restritivas, existiam justamente para que tudo continuasse igual. (KOSELLECK,
20006).

Com essa imagem, mesmo simplificada, Koselleck demonstra que as expectativas que
eram ou que poderiam ser alimentadas de forma integral sustentavam-se pelas experiéncias
dos antepassados que assim passavam ser dos descendentes. A mudanca era tao lenta que a
ruptura entre experiéncia adquirida e uma expectativa ainda por ser descoberta ndo abalava o
mundo tradicional.

Reis (2009, p.86) pautado em Koselleck (2006), destaca que cada época mantém
relagdes diferentes com seu passado e seu futuro e cada presente constrdi ritmos historicos
diferentes, mesmo se um deles predomina. Entretanto, as categorias “experiéncia” e
“expectativa” permitem o conhecimento dos multiplos tempos existentes e aparecem em
conceitos como “revolucao”, “progresso”, “desenvolvimento”, “histdria”, dentre outros. Nao
se pode falar de um tempo histérico homogéneo, pois as sociedades sdo heterogéneas; ndo se
pode falar de um tempo histdrico linear, pois as sociedades se relacionam diferentemente, em

cada época, ao seu proprio passado e ao seu futuro. (REIS, 2009).
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Nessa multiplicidade dos tempos estdo englobados aspectos econdmicos, politicos e
sociais. Nesse entremeio encontram-se diversas historias e multiplas memdrias que sdo
construidas nas relagdes entre homens ¢ mulheres que seguem formando suas identidades,
narrando suas experiéncias cotidianas de lutas, dominagdes, transgressdes e sobrevivéncia.
Assim, “antes de ser um tempo concebido ou historico — pensado a partir de operagdes que o
retiram da “ordem natural” — o tempo ¢, pois, vivido e refletido pelos homens, no seu
cotidiano.” (SIMAN 2003, p.115).

As proposicoes de Koselleck (2006), Reis (2009) e Siman (2003) apontam que o
homem em sua vivéncia, nas diversas sociedades, ndo escapa da agdo que o tempo lhe impoe.
O presente, a cada instante vivenciado se torna passado € o mesmo ocorrerd com o futuro que
ainda ndo o €. A cada novo segundo, o presente — “espaco de experiéncia” — se transforma e
um novo tempo — “horizonte de expectativa” — ¢ reinaugurado.

As duas categorias apresentadas por Koselleck sdo elementos fundamentais para se
entender a memoria historica como parte constitutiva da consciéncia historica, pois conforme
Riisen (2001b) ela ¢ moldada por uma divergéncia entre “experiéncia” e “expectativas” do
tempo sobre os seres humanos onde a temporalidade ¢ encontrada. E dentro desse campo que
o homem experimenta o mundo e a liberdade. Sua consciéncia histdrica pertence a realizagdes
elementares culturais da vida sob o qual ele organiza de forma equilibrada o tempo interno e
externo™ e interage de maneira orientada com o futuro.

Essas primeiras impressdes levam-nos a pensar, desde ja, que a consciéncia historica
nao ¢ Uunica, uma vez que as sociedades ndo sdo homogéneas, as pessoas ndo sao idénticas,
logo, suas acdes individuais ou coletivas, influenciadas pelas agdes do tempo, possuem suas
proprias particularidades e especificidades.

A experiéncia concreta da temporalidade vivida pelos homens ¢ permeada por
mudancgas e perturbagdes da contingéncia, isto €, por ameagas constantes do imprevisto, do

acaso, ocorréncias inesperadas, senso de ruptura, catastrofes, expectativas frustradas, dentre

 Segundo Riisen, a consciéncia historica em sua fungdo prética confere a realidade uma diregdo temporal, uma
orientacdo que pode guiar um ato intencional mediado pela memoria historica. A orientagdo temporal da vida
tem dois aspectos, um interno e outro externo. O aspecto externo da orientacdo por via da historia revela a
dimensdo temporal da vida pratica, descobrindo a temporalidade das circunstincias incluidas na atividade
humana. O aspecto interno da orientagdo por via da historia revela a dimensdo temporal da subjetividade
humana, outorgando autocompreenséo e conhecimento das caracteristicas temporais dentro das quais aqueles
tomam a forma de identidade histérica, ou seja, uma consisténcia constitutiva das dimensdes temporais da
personalidade humana. Conferir: Riisen, (2010a).
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outras que subvertem diretamente a ordem vida pratica. E diante dessa realidade tdo
avassaladora que a sociedade se transforma rapidamente como “num piscar de olhos”.

As preocupagdes mais intensas que assombram os individuos nesse meio sdo os
temores de ser pego tirando um simples cochilo e ndo conseguir acompanhar a rapidez dos
eventos, ficar para tras, perder o momento que exige mudanga ¢ mudar de dire¢do antes de
tomar um caminho sem volta. Nessa sociedade, a constincia € a aderéncia das coisas
representam 0s perigos mais constantes e terminais, as fontes dos temores mais assustadores e
o alvo dos ataques mais violentos. (BAUMANN, 2007, p.8).

Portanto, mobilizar a propria consci€ncia historica ndo € uma opc¢do, mas uma
necessidade. O fluxo permanente da transformagdo através do presente, daquilo que “ainda
nao ¢” e do que “ja foi”, ¢ algo que foge ao controle humano. Tal demanda, exige do homem
pensar, interpretar e atribuir sentido a essa corrente, ao seu mundo € a si mesmo para se
orientar de maneira correta a fim de continuar vivendo. (CERRI, 2011a, p.28).

Segundo Riisen, existe uma necessidade das pessoas em construirem uma ideia de
ordem temporal que resista aos obstaculos da contingéncia em detrimento as atividades
cotidianas e uma ordem equilibrada diante das mudancas. De acordo com o autor, a
consciéncia historica ¢ um fendmeno do mundo vital e refere-se a mudanga da experiéncia
temporal da vida e do mundo, e pode ser entendida especificamente como: “[...] a suma das
operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua experiéncia da evolugdo temporal
de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida
pratica no tempo”. (RUSEN, 2001a, p.57).

A base da argumentagdo de Riisen assenta-se no pressuposto de que o homem deve
agir intencionalmente no mundo para viver ndo o tomando como naturalizado, mas sim
construido historicamente. O homem precisa interpretar mundo em que vive, de acordo com
suas intencdes e objetivos de modo a transformar sua realidade, pois, o agir ¢ um
procedimento que esta na base da manutenc¢ao da vida humana.

Na sociedade em constante movimento, o homem ¢ instigado a buscar de maneira
desenfreada a concretizacdo de suas metas e objetivos. Para isso, se projeta para além de sua
realidade, isto ¢, para além do que a experiéncia lhe mostra. Ocorre, um ‘“superavit
intencional” como propulsor de suas acdes, resultado da experiéncia do agir e do sofrer
humano no tempo que se processa baseado em dois modos de consciéncia do tempo: o tempo

como experiéncia e o tempo como intengdo. Esse processo também pode ser entendido de
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forma dialética, pois, ao passo que o homem sofie a agdo do tempo e nele age, fica a mercé da
perda e atribuicdo de sentido. Por este motivo, pode-se dizer que determinadas “caréncias
estruturais” geram simultaneamente novas caréncias a serem interpretadas.

E importante destacar, mais uma vez, que a consciéncia historica, e por sua vez, o
pensamento histérico, para Riisen (2001a) ndo € um privilégio de individuos capazes de
pensar a Historia, mas algo inerente a existéncia humana. Cerri (2011a, p.29) comenta que a
base do pensamento historico antes de ser cultural ou opcional, ¢ natural, vai desde o
nascimento até a velhice, sendo esses, os parametros que permitem a percep¢ao da no¢ao do
tempo e sua passagem.

Portanto, conforme Riisen,

[...] a consciéncia histdrica ndo € algo que os homens podem ter ou ndo — ela € algo
universalmente humano, dada necessariamente junto com a intencionalidade da vida
pratica dos homens. A consciéncia historica enraiza-se, pois, na historicidade
intrinseca a propria vida humana pratica. Essa historicidade consiste no fato de que
os homens, no didlogo com a natureza, com os demais homens e consigo mesmos,
acerca do que sejam eles proprios e seu mundo, tem metas que vao além do que € o
caso. (RUSEN, 2001, p.78).

Heller, por sua vez, possui determinadas aproximagdes com Riisen. Em sua
concepcao, a consciéncia historica ¢ composta por estagios em diferentes contextos da historia
da humanidade que representam multiplas respostas a diversas situagcdes e ¢ onde reside o
cerne da identidade de cada grupo. (HELLER, 1993, p.15; PACIEVITCH, 2006).

Para Heller (1993), tal como Riisen, a consciéncia historica ¢ inerente a existéncia do
ser humano, sua experiéncia histérica ¢ intrinseca a sua propria historicidade, presente no
cotidiano mediante a necessidade da transformagdo e manuten¢do de identidades. O ser
humano ¢ um ser de questionamentos e respostas. Sua acdo difere de outros seres, pois, nao
procura superar apenas suas necessidades biologicas. Silva (2007, p.16) salienta que o homem
¢ um ser na consciéncia € constroi, nas suas relagdes com os outros homens, sua propria
historia e a histéria da humanidade, tenham disso consciéncia ou ndo, em qualquer tempo e
espago que ocuparem.

A historicidade, segundo Heller (1993, p.13-14), pode ser entendidas através de trés

categorias: “Tempo, Espaco e Mortalidade™:
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e Tempo: ¢ a possibilidade de se narrar ou contar historias acerca de outros povos
ou grupos sociais situados “naquele tempo”. Isso ¢ um privilégio do ser humano.

“Aquele tempo” ¢ o tempo humano.

e Espaco: ¢ a possibilidade que somente o0 homem possui de situar-se em relagao ao

seu passado. Este € o espaco humano.

e Mortalidade: ¢ a capacidade do homem de entender-se enquanto um ser mortal, de
perceber a realidade a sua volta e refletir sobre ela, mesmo que de maneira

involuntaria. E isto que permite a percepgdo da nogio do tempo e sua passagem.

A partir destas pontuacgdes, Heller enfatiza:

A historicidade ndo é apenas alguma coisa que acontece conosco, uma mera
propensdo, na qual nos “metemos” como quem veste uma roupa. NOs somos
historicidade; somos tempo e espago. As duas “formas de percepcdo” de Kant nada
mais sdo do que a consciéncia de nosso Ser e esta consciéncia é nosso proprio Ser.
As categorias a priori de Kant — quantidade, qualidade, relacdo e modalidade — sdo
secundarias de um ponto de vista ontologico. Ndo constituem a esséncia de nosso
Ser. Os seres humanos podem conceber tempo e espago sem quantidade, qualidade,
relagdo e modalidade (como o tohu hohu, o vazio, o vacuo universal), mas ndo
podem pensar estas categorias fora do tempo e do espago. Até mesmo o absurdo €
temporal e espacial, porque nos somos tempo e espago. (HELLER, 1993, p.14).

Tendo em vista a historicidade intrinseca de todo o ser humano, a questao identitaria

fundamental, sempre presente, que a expressa ¢ a pergunta de Gauguin: “De onde viemos, o

que somos ¢ para onde vamos?” Neste ponto, Heller define:

[...] A pergunta nunca muda, mas as respostas variam. A resposta a pergunta — “De
onde viemos, o que somos ¢ para onde vamos?” — serda chamada “consciéncia
historica” e as multiplas resposta a ela, diferentes em substincia e estrutura, serdo
ditos estégios da consciéncia histérica. (HELLER, 1993, p.15).

Quando Heller propde os estagios, que serdo abordados na sequéncia, e engendra
sobre eles uma discussdo, ndo esta se referindo a etapas em que a humanidade deva passar
obrigatoriamente. O que a autora propde ¢ mostrar as possibilidades das diferentes
interpretacdes do tempo, de escolhas e tomadas de decisdes que ora se encontram mais

reduzidas, ora mais estendidas. (PACIEVITCH, 2006).
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Heller, assim como Riisen, enfatiza que todo homem precisa agir, interpretar,
estabelecer metas, expandir horizontes e significar o mundo em que vive. Essas experiéncias
sdo vivenciadas, orientadas ¢ modeladas pelo presente histérico. A tarefa consiste em situa-
las, conceptualiza-las e expressa-las, ou melhor, atribuir sentidos.

Segundo Heller (1993, p.85), dar sentido ¢ mover os diversos fendmenos, as
experiéncias similares, para dentro do mundo e transformar o desconhecido em conhecido, o
inexplicavel em explicavel, bem como alterar o mundo mediante acOes significativas de
diferentes proveniéncias.

Entretanto, “dar sentido” ndo significa apenas se adaptar nas formas do universo, mas
¢ conhecimento e gera também um autoconhecimento. Nas palavras de Heller: “E através dos
diversos — mas interligados no essencial — procedimentos que “dao sentido” que a pessoa da
sentido a propria vida”. (HELLER, 1993, p.90). Tais proposi¢des remetem ao proprio carater
da consciéncia historica que na sua esséncia € significativa, orientadora e transformadora.

Nessa mesma direcdo Riisen (2001a, p.54) propde que as operagdes mentais da
consciéncia historica na memoria podem ser designadas como constituicdo do sentido da
experiéncia do tempo. Esse é um processo da consciéncia onde a relagdo dindmica entre
experiéncia e inten¢do se realiza no processo da vida humana. E preciso, no entanto, saber
fazer a distingdo entre esses dois modos de tempo. O termo “sentido” ¢ uma operagao mental,
cuja finalidade ¢ promover essa sintese.

O tempo ¢ experimentado pelo homem como um obstaculo ao seu agir em todo
momento, embora isso nao o impega de querer realizar seus intentos. A consciéncia historica,
estipuladora do equilibrio nesta corda bamba, exerce uma funcdo que transcende o passado,
pois a capacidade ao recordar ¢ desencadeada pelo impulso das experiéncias do tempo

presente, ou seja, da inser¢do dos seres humanos na historia e sua necessidade de orientagdo

no decurso temporal. Nas palavras de Riisen,

Nao hé outra forma de pensar a consciéncia historica, pois ela € o local em que o
passado ¢ levado a falar — e o passado s6 vem a falar quando questionado; e a
questdo que o faz falar origina-se da caréncia de orientacdo da vida pratica atual
diante das virulentas experiéncias do tempo. (RUSEN, 2001a, p.63).

A consciéncia historica ndo pode ser entendida apenas como passado, tampouco como

idéntica a memoria ou a lembranca. Riisen (2001a) afirma que ndo ha como negar que toda
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memoria histérica pauta-se pelo passado, porém seria um grande equivoco caracterizar a
Historia e a consciéncia histérica como uma simples consciéncia do passado humano.

A lembranga ¢ para a constitui¢do da consciéncia histérica a relagdo determinante com
a experiéncia do tempo, flui naturalmente no quadro da vida prética, porém, um simples
resquicio do passado na memoria ainda ndo € fator constitutivo da consciéncia historica.

De fato, s6 se pode falar em consciéncia historica quando para interpretar as
experiéncias do tempo, € necessario mobilizar a lembranca no processo dindmico do
movimento de uma narrativa, uma vez que ela rememora o passado sempre com respeito a
experiéncia do tempo presente. Devido a essa relacdo com o presente ¢ que a consciéncia
historica articula-se com as expectativas do futuro. (RUSEN, 2001a).

A tensdo entre as trés dimensdes temporais é concebida como uma representacdo da
continuidade, afim de que, por meio dela, os homens possam estipular um quadro
interpretativo de suas experiéncias que os guiem na tomada de acdo no presente. Essa
estrutura unica de pensamento (a narrativa) esta presente em varios ambitos da vida humana,
seja em um rotineiro ato de fala ou até mesmo nos discursos mais formalizados como aqueles
realizados nas universidades, em palestras, conferéncias, no tribunal, dentre outras.

Até esse momento discorreu-se a respeito de uma das fungdes esséncias da
consciéncia historica: promover a orientacdo no tempo. Aborda-se agora outra importante
funcao que se refere a formagao da identidade histérica. O processo da criagcdo € manutengao
da identidade, no ambito da consciéncia historica, ocorre pela inser¢ao do sujeito em um
tempo social e cultural. A titulo de exemplo, pode-se pensar no elo da ligacdo que define um
determinado grupo social, seja ele, um simbolo, imagem ou qualquer outra forma de
linguagem que torne possivel dizer “nos e eles”.

A identidade, segundo Heller pressupde sempre a coletividade, de modo que o seu
estabelecimento s6 € possivel mediante a relagdo com o “outro”. A autora traduz esse

principio na seguinte afirmativa:

E imagindvel que ndo estaremos aqui, quando outros serdo e estardo, mas &
inimaginavel que ndo sejamos quando ninguém estiver. Nao estar aqui s6 tem
significado se outros estiverem. Estar em lugar nenhum sé tem sentido se houver
algum lugar, do mesmo modo que o ndo-Ser s6 ¢ inteligivel porque existe o Ser.
“Naquele tempo havia um homem” significa que existe alguém que narra a saga dele
e que havera alguém que a contara depois. A historicidade de um tnico homem
implica a historicidade de todo género humano. O plural ¢ anterior ao singular: se
somos, sou e se ndo somos, nao sou. (HELLER, 1993, p.14-15).
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Cerri (2011a) comenta que produzir identidade coletiva, e no seu ambito, uma
consciéncia historica especifica, ¢ algo essencial a qualquer grupo humano que almeja sua
continuidade. Entretanto, Riisen (2001a, p.66) ressalta que a experiéncia da temporalidade, da
contingéncia, se apresenta como perda iminente da identidade. Cabe aos homens
interpretarem essas mudangas mediante as representacGes da continuidade, instituidora da
identidade, pois a narrativa historica é uma possibilidade indispensavel na medida em que ela
permite realizar a sintese entre passado, presente e futuro em uma relagdo de continuidade.
Pela narrativa, os homens contam suas vidas, inventam-se e instituem-se como pertencente ao
mundo, procurando manter uma personalidade e dar continuidade a sua experiéncia.

Desse modo ¢ instituida a identidade por meio da memodria inserida como

determinagéo de sentido no quadro da vida humana. E util pontuar que,

A consciéncia histérica ndo se caracteriza apenas pela lembranga e memoria, mas
sempre também pelo esquecimento: somente o jogo do lembrar e do esquecer
fornece as referéncias temporais que o passado tem de assumir, a fim de produzir
uma representacio de continuidade instituidora de identidade. (RUSEN, 2001a,
p.84).

Portanto, a experiéncia pratica da vida humana no tempo estabelece a necessidade de
um quadro interpretativo historico, a fim de que o homem possa cumprir seus objetivos e agir
no tempo. Através da consciéncia historica € possivel uma apropriagdo dos elementos que
permitem a devida orientacdo no tempo, na sociedade e no mundo contemporaneo.

A consciéncia historica dos alunos da EJA seré a partir de agora, entendida e analisada
sob o amparo do referencial tedrico proposto por Riisen e Heller. Na sequéncia, serdo

abordados os processos da constituigdo e manifestacao narrativa da consciéncia historica.

2.2 Consciéncia Historica e Narrativa: Especificidades e Manifestacdes

Na subse¢do anterior foram apresentadas algumas discussdes existentes na
historiografia acerca do conceito de consciéncia historica e suas diferentes abordagens, sendo
possivel observar que o conceito ndo possui o mesmo significado a todos que dele fazem uso.
Anteriormente também foi explicitada a razdo que motivou a escolha do referencial tedrico
elaborado pelos autores Riisen e Heller que concebem a consciéncia histdrica como um

fendmeno caracteristico de todo ser humano.
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A nocdo de alguns elementos ja vistos como, tempo histérico, “campo de
experiéncia”, “horizonte de expectativas”, identidade e memodria, auxiliardo na proxima
articulagdo conceitual: as especificidades da narrativa histérica e o processo da constituicdo
e manifestacdo da consciéncia historica.

O conceito de “narrativa” tem sido alvo de constantes discussdes e desafios no
pensamento de historiadores e cientistas sociais ha varias décadas. Nao existe aqui a pretensdo
de entrar no debate epistemologico da “narrativa”, pois, o proprio estudo desse conceito
mostra que ele possui uma historicidade prépria e que foi pensado e aplicado de diferentes
maneiras em cada geragdo.”*

Contudo, busca-se aqui elaborar uma defini¢do de narrativa com base nas proposigdes
de Heller (1993) e Riisen (2001a, 2001b, 2007, 2010a,) amparado nas contribuicdes de
Chartier (1988, 1994), Carr (1991) e Ricouer (1994), a fim de manter a coeréncia no
desenvolvimento da pesquisa.

A narrativa historica, segundo Chartier (1988, 1994), ¢ compreendida como central na
representacao do conhecimento historico e corresponde a forma do discurso dos historiadores.
O autor reconhece que de fato toda Historia, desde aquela menos narrativa até a mais
estrutural, ¢ sempre construida a partir de elementos que norteiam a producao das narrativas, e

apresenta a seguinte reflexao:

[...] toda a escrita propriamente historica constroi-se, com efeito, a partir das
formulas que sdo as do relato ou da encenagdo em forma de intriga. Existem varias
formas de transicdo que remetem as (estruturas do conhecimento historico para o
trabalho de configuracio narrativa) e que aparentam num e noutro discurso a
concepcdo da causalidade, a caracterizacdo dos sujeitos da agdo, a construcio da
temporalidade. (CHARTIER, 1988, p.82).

0O elemento narrativo, apesar de nunca ser extinto da historiografia, foi na maior parte das vezes combatido
pelo paradigma moderno de histéria. Embora tenha sido criticado o modo de como era feito histéria do século
XIX — desde o historicismo alemdo até suas vulgarizagdes, como o positivismo francés e norte-americano e o
idealismo, a historiografia do século XX, até por volta da década de 1970, ndo revalidou o estatuto narrativo da
histéria. A proposito, parte desses historiadores, principalmente aqueles vinculados a Escola dos Analles,
acentuaram as criticas & presen¢a da narrativa na historia, inclusive acusando os positivistas de terem-na
utilizado a exaustdo. Para historiadores como Fernand Braudel, Francois Furet e Le Rouy Laudurie, a narrativa
foi concebida como um mecanismo representacional ndo cientifico, cuja eliminagio era essencial para o estatuto
cientifico da histdria. A historiografia marxista do século XX também refutou a narrativa, pois, no entender de
grande parte dos historiadores marxistas, ela era insuficiente em termos ideoldgicos e cientificos. No final da
década de 1970 e inicio de 1980, o tema da narrativa voltou 4 tona com a concep¢ao de “retorno” da narrativa
como o historiador Lawrence Stone (1990) em seu artigo intitulado “The Revival of Narrative” (1979), e
posteriormente criticado por autores como Jacques Le Goff, Eric Hobsbawn e Roger Chartier, onde afirmavam
que ndo se tratava de um retorno da narrativa, mas sim, de um deslocamento da pratica historiografica para
outras estruturas narrativas ndo consideradas pela historia at¢ o momento, em especial a literatura. Ver: Elmir
(2004); Malerba (2011).
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Chartier, acerca das contribui¢cdes de Ricouer, pontua que a Historia ¢ sempre um
relato, ainda que sua pretensdo seja desfazer-se da narrativa, pois, o seu modo de
compreensao permanece tributario das operagdes que asseguram a encenacdao no formato de
intriga das a¢des representadas.

Nesse sentido, o pensamento de Ricouer ¢ fundamental no que se refere ao
esclarecimento da narrativa historica. Ele reinsere a temporalidade na Historia e defende o
carater narrativo do conhecimento historico, afirmando ser essa a forma que oferece
inteligibilidade ao vivido no momento em que articula tempo e ordem logica.

Ricouer (1994) sustenta a hipotese de que a unica forma de abordagem do tempo ¢
mediante a narrativa. Entre narrar uma Historia e a estrutura temporal da experiéncia humana,
sugere existir uma relagdo necessaria. A narracdo ¢ uma forma indireta da abordagem do

tempo, embora ndo diga que ¢ nem o porqué, mas sim como ele se da.

Portanto, quer se trate da identidade estrutural entre a narrativa historiografica e a
narrativa ficcional, quer se trate da exigéncia de verdade entre esses dois modos
narrativos, existe um ntcleo comum que impera sobre ambos: & experiéncia
temporal humana. Segundo Ricouer, o mundo apresentado por qualquer obra
narrativa é sempre a de um mundo temporal, e afirma: “[...] o tempo torna-se tempo
humano na medida em que esta articulado de modo narrativo; em compensagdo, a
narrativa € significativa na medida em que esboga os tragos da experiéncia
temporal”. (RICOUER, 1994, p.15).

Nessa passagem, nota-se que a intensa relacdo existente entre tempo e narrativa
pressupde que o espago do narrar ¢ um espaco de compreensao na medida em que narrando
historias, o homem articula sua experi€éncia no tempo, institui identidades e orienta suas a¢des
diante da realidade cotidiana.

Para Barros (2011, p.3-4) a consciéncia da narratividade (necessaria) da Historia,

reafirmada por Ricouer, apresenta implicagdes importantes, sendo a mais relevante delas o
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retorno do vivido, da sensibilidade e da agdo humana a uma historiografia que parecia se

abstrair do homem?. Barros (2011) sintetiza:

A inteligibilidade histérica, certamente necessaria tal como haviam proposto os
historiadores ligados aos Annales, ndo poderia, sustentard Ricoeur, excluir o vivido.
O conhecimento histdrico poderia apresentar um carater logico e estético, mas, ao
mesmo tempo, na interacao dialética entre o vivido e o 16gico estaria o fundamento
de uma Historia satisfatoria e 1til a vida. Privilegiar o Vivido contra o Logico, ou
vice-versa, conduziria em ambos os casos a formas insatisfatérias de Historia
insatisfatoria. Devolvida a propria Vida, da qual saira, a Histéria ndo poderia se
afirmar como atividade puramente intelectual — tal como propora Paul Veyne em
suas reflexdes sobre a “Historia Conceitual” (1974) — e deveria buscar “ensinar a
viver”. (BARROS, 2011, p.4).

Ricouer, segundo Barros (2011), busca recuperar uma fun¢do que ja ndo vinha mais
sendo destacada pela historiografia do século XX: a “Historia Mestra da Vida”, porém nao
uma mestra para as grandes elites, estadistas ou politicos, mas sim para todo o ser humano em
suas relacdes sociais cotidianas.

Se o conhecimento historico e a narrativa, do ponto de vista de Ricouer tem por
objetivo a orientacdo humana da qual ndo deve prescindir das relacdes com o “tempo” e com
o “vivido”, entdo, ¢ possivel inferir, com base nas proposicdes de Heller e Riisen, que a
producdo de narrativas ndo ¢ um privilégio somente de historiadores ou especialistas. De
acordo com Heller (1993), todo ser humano possui um impulso em narrar suas proprias
historias, desde aquelas corriqueiras e banais, até as mais complexas, ¢ induzem outros a

contarem e repetirem as historias que julgam ser importantes.

Naquele tempo existiu um homem. Ele existiu e existe, pois narramos sua historia.
Existiu porque nos existimos. Num certo tempo existird um homem, uma vez que
plantamos oliveiras para ele e desejamos que usufrua do horto. (HELLER, 1993,
p-67).

> As reflexdes filosoficas de Paul Ricouer insistem que o discurso dos historiadores pertence antes de tudo &
ordem das narrativas, embora um tipo especial de narrativa, e ndo um género analitico que pretende ndo se
alimentar do modelo narrativo. O nao-narrativo sequer existe. Mesmo a histéria de longa duragdo de Fernando
Braudel O Mediterraneo e a época de Felipe 11 (1966), analisada cuidadosamente por Ricouer, seria ainda uma
mega-narrativa que teria no proprio “Mediterrineo” um “quase personagem”. A historiografia francesa, com os
Analles, cultivava “castelos solidos historiograficos” como histdria quantitativa, a historia de longa duragio, a
histéria mais estrutural ou a mais coletiva, que apaga o heroismo e as ag¢des individuais para construir uma
historia das lutas de classes e seu dialogo com os modos de produgdo. Entretanto, para Ricouer, essa producao
ndo foge aos moldes da narrativa. Para mais: Barros (2011, p.3-4); Chartier (1994).
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As reflexdes realizadas por Heller em torno da narrativa historica t€ém como seu ponto
de partida a vida cotidiana, perpassam o plano tedrico e retornam para a vida cotidiana.
Pacievitch (2006, p.56) constata que esse ¢ o motivo pela qual sua concepgdo de consciéncia
histérica busca indicios na individualidade e coletividade da historia da humanidade.

O passado remoto ou recente, proprio ou de outro, ¢ sempre um conto, um relato, uma
Historia. Por Histéria, Heller (1993, p.71) entende-a como uma unidade organizada de
transformagoes que diz respeito ao mundo no qual o evento ocorreu, a qual informa de modo
coerente, sobre como € porque aconteceu.

Para Heller (1993), a Histéria tém grande importancia no cotidiano, principalmente
quando ela € repetida inimeras vezes. As historias conduzem os seres humanos ao
reavivamento € ao entendimento do que, como e porque algo aconteceu. Se os destinatarios
conhecem a respeito do seu contexto, entdo a Historia oferece uma mensagem de orientagao
ao presente. Ao contrario de constituirem uma mera descricdo dos tempos passados, as

historias possuem sempre um carater evocativo. Segundo a autora,

Por expressarem a personalidade como uma globalidade, da mesma forma afeta
outras personalidades. Trazem & tona, simultaneamente sentimentos, reflexdes,
ocasionalmente decisdes. Criam suas proprias situacdes, ao transformar uma pessoa
ou um grupo em ouvintes, que escutam a historia contada pelo narrador. Entretanto,
estes papéis sdo intercambiaveis: o ouvinte pode comecar a contar uma histéria e o
narrador passa a ser ouvinte. Tampouco o ouvinte limita-se a ouvir: ele ou ela
interrompe o orador, levanta questdes, pede maiores explicagdes e detalhes, as vezes
leva o narrador a lembrar-se de algo que, se ndo fosse isto, haveria esquecido. O
ouvinte torna-se um participante, com sua personalidade acabando por compor a
historia do outro. Se alguém ouvir a historia intimeras vezes, pode dar-se uma
completa identificagdo com seu protagonista, de tal sorte que mais tarde contara a
mesma historia como se tivesse ocorrido consigo proprio. Ndo se trata de
desonestidade, mas o resultado de uma interagdo continua entre narrador e ouvinte —
uma interacdo comprovada pelo proprio processo de identificagdo. (HELLER, 1993,

p-77).

Esse argumento de Heller pressupde a existéncia de varias vozes que se relacionam
com os destinatarios das narrativas contadas. Qualquer discurso narrativo ¢ composto pela voz
de um narrador e um ouvinte e esses papéis sdo intercambidveis, ambos interferem no texto.
Desse modo, ¢ possivel inferir que as tomadas de decisdes de cunho ético e moral, agdes
individuais ou coletivas e a formagao de identidades estdo diretamente ligadas ao modo como

as pessoas organizam suas narrativas historicas. (PACIEVITCH 2006, p. 57).
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De maneira analoga, Riisen (2001a), propde uma matriz disciplinar®® para a Ciéncia da
Historia, e busca os fundamentos da narrativa historica também na vida cotidiana. O autor
parte do pressuposto de que o pensamento historico, em todas as suas formas, ¢ condicionado
pelo jogo interpretativo entre o homem e o mundo por intermédio da narrativa de historias.

Narrar ¢ uma pratica cultural de interpretagcdo do tempo universal e antropologica.

Riisen argumenta:

A plenitude do passado cujo tornar-se presente se deve a uma atividade intelectual a
que chamamos de “historia” pode ser caracterizada, categorialmente, como
narrativa. A “histéria”, como passado tornado presente assume por principio, a
forma de uma narrativa. O pensamento historico obedece, pois, igualmente por
principio, a 16gica narrativa. (RUSEN, 2001a, p.149).

,

E importante considerar que a narrativa historica ndo € o Uinico meio de orientagao das
acoes no tempo. Pereira (2007, p.72) comenta que embora se considere o elemento ficcional
presente em toda narrativa, e se possa falar também em romances historicos, o sentido que a
narrativa histérica produz ¢ diferente daquele produzido por outras formas narrativas
justamente por se referir ao passado representando-o e interpretando-o.

Infere-se, pois, que a narrativa histérica ocupa-se necessariamente daquilo que
aconteceu no passado ou que se julga ter acontecido. De acordo com Riisen (2001a, p.155),
“Ao torna-se presente, o passado adquire o estatuto de “historia”. Retomando a famosa
expressao de Johann Gustav Droysen, pode-se dizer que a narrativa “faz” dos feitos do
passado, a historia para o presente.”

Quando ocorre a transformacgdo da Histéria para o presente, o passado ¢ dotado de
uma qualidade especifica: ¢ interpretado como passado. Isso ¢ valido para todas as formas
especificamente historicas de elaboragdes narrativas.

Heller (1993) afirmou que a Historia tem por fungdo orientar e levar o homem ao

entendimento das diversas situagdes do cotidiano. Para Riisen (2001a, p.74) a Historia € algo

*® A matriz disciplinar proposta por Riisen ¢ composta por cinco fatores que obedecem a um principio elementar
recursivo: “partida” e “chegada” na vida pratica. E util descrever os fatores: (1) Interesses: sdo as caréncias de
orientacdo da vida pratica do homem, decorrente de suas experiéncias e contingéncias na evolugdo temporal; (2)
Idéias: sdo as diretrizes de interpretagdo do passado, se baseiam na memoria, e assumem a forma de teorias e
perspectivas; (3) Métodos: as regras com as quais o passado empirico ¢é tornado presente e inserido nas diretrizes
de interpretagdo, mediante o que estas se concretizam e se modificam; (4) Formas de apresentacdo:
correspondem as formas de apresentacdo e representagdo da experiéncia do passado incorporada a diretriz de
interpretagdo; (5) Funcbes de orientacdo: correspondem as fungdes de orientagdo cultural mediante a
experiéncia interpretada e representada na forma de uma diregdo temporal do agir humano e na forma de
concepgdes de identidade histérica. Ver: Riisen (2001, p.29-35 e p.162).
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mais, ela é o passado sobre o qual os homens devem voltar seus olhos a fim de seguir adiante
em seus objetivos e ampliar, nos termos de Koselleck (2006), o seu “horizonte de
expectativa”. Ela deve ser concebida como um conjunto ordenado de agdes humanas onde o
tempo como experiéncia passada e intengdo quanto ao futuro sejam unificadas no tempo
presente.

Carr (1991) possui um ponto de vista convergente ao de Heller e Riisen quando afirma
ser a narrativa uma atividade vinculada diretamente a vida pratica cotidiana, e o resultado
desta, ¢ a necessidade humana de lidar com a experiéncia da temporalidade. Para o autor, a
realidade ndo ¢ uma simples seqiiéncia desordenada esperando para ser organizada em forma
de narrativa. Qualquer acdo, por menor € mais passiva que seja, ¢ precedida de uma relagao
entre rememoragdo e antecipagdo, conferindo assim, uma unidade a experi€ncia temporal.
(CARR, 1991).

Segundo Carr (1991), ao organizar a vida de forma estrutural, em uma seqii€éncia
repleta de sentido, porque € produto de uma perspectiva e de uma expectativa, o homem abre
as portas para o passado e o futuro em um instante imediato que ¢ identificado como presente.
Assim, quando o homem conta algo a respeito de sua propria vida ou a um passado geral, ele
esta atribuindo sentido aos efeitos da realidade mediante a organizacdo da experiéncia
temporal.

Tal como Heller (1993) explicitou a necessidade relativamente comum do ser humano
em contar suas historias de vida, Carr (1991) € enfatico ao dizer que o homem torna-se senhor
de suas proprias atitudes e lhe ¢ conferido o estatuto de agente e participe de sua propria vida.

Nota-se que os autores aqui referidos, Heller (1993), Riisen (2001a, 2001b, 2010a) e
Carr (1991) possuem no cerne de suas concepcdes um nucleo em comum conforme aquele
postulado por Ricouer (1994): a experiéncia temporal humana. Para os autores, a Historia,
expressa através de narrativas, nasce no cotidiano, na experiéncia concreta de vida, confere
sentido, estabelece identidades, organiza e orienta as agdes humanas no tempo e no espaco.

E vélido destacar que existem inimeras formas de expressio da Historia, ela nio ¢
apenas verbalizada. Para Riisen (2001b), o mundo da cultura, principalmente do cotidiano, ¢
permeado de indicativos lingiiisticos que simbolizam ou a representam de alguma maneira.
Nesse sentido, o autor aponta para as abreviagdes narrativas — ultra-shorts stories — que
condensam, em uma Unica palavra ou imagem, historias, como por exemplo: “Bismarck” e a

fundacdo do Império Alemdo, “Bastilha” e a Revolu¢do Francesa, “Auschwitz” e o
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Holocausto, ¢ também simbolos como o crucifixo ¢ a Historia do Cristianismo ou a Suastica e
o Nazismo. Esses elementos sdo importantes indicadores da fungdo da consciéncia histdrica
na vida pratica, pois mostram memorias histéricas que ndo precisam ser necessariamente
historias detalhadas para serem compreendidas. (RUSEN, 2001b).

Nessa perspectiva, entende-se que a narrativa histérica pode ser operada por qualquer
ser humano, sendo sua fungdo organizar a vida aos moldes de uma estrutura temporal ¢ ¢é
fundamental na representagdo do conhecimento historico.

Busca-se a partir de agora, com base nas proposigoes de Riisen (2001a) explicitar as
especificidades da narrativa historica e os fatores que participam decisivamente na
constitui¢ao da consciéncia historica.

A forma lingiiistica de expressdo da consciéncia histérica na qual ela realiza sua

funcdo de orientagdo no tempo ¢ a narrativa. Com essa expressao, designa-se o resultado

intelectual em que a consciéncia historica se forma (RUSEN, 2001a, 2010a).

A consciéncia historica mistura “ser” e “dever” em uma narragio significativa que
refere acontecimentos passados com o objetivo de fazer inteligivel o presente, e
conferir uma perspectiva futura a essa atividade atual. Desta forma, a consciéncia
histérica traz uma contribuigdo essencial 4 consciéncia ética moral. (RUSEN, 2010a,
p-57).

Entretanto, no processo narrativo, alguns elementos sdo essenciais e permitem
visualizar as distingdes entre narrativa historica e as inimeras formas de interpretagdes do
tempo que se utilizam da narrativa como instrumento. A distingdo entre a narrativa ficcional e
nao-ficcional ¢ originaria de uma triplice especificagdo da narrativa na vida humana,
determinante do que se pode chamar de constitutiva da consciéncia historica. (RUSEN,
2001a).

Primeiramente, a narrativa constitui a consciéncia historica por recorrer ao ato da
rememoracao. A lembranca ¢ fundamental para a interpretacao da experiéncia do tempo e
compde a base da distingdo entre a narrativa historiografica e a ficcional ou literaria. Porém, a
consciéncia historica ndo se constitui apenas na recuperacdo do passado através da lembranga,
sendo essa relagio ainda insuficiente. E necessario uma relagdo expressa entre presente e
passado. (RUSEN, 2001a, p.62-63).

A segunda especificidade da narrativa como constitutiva da consciéncia historica
refere-se as mudancas temporais do passado, rememoradas no presente na forma de processos

continuos na qual a experiéncia do tempo presente abre perspectivas para o futuro. A narrativa
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historica rememora o passado sempre com respeito a experiéncia do tempo presente,
articulada diretamente com as expectativas do futuro. Dessa forma, passado, presente futuro
ganham sentido e esta relacdo é designada como um processo continuo. (RUSEN, 2001a,
p.64).

E por fim, a terceira especificidade da narrativa histérica como constitutiva da
consciéncia historica, ¢ fundamental, pois é ela quem da& consisténcia interna as trés
dimensdes temporais. Trata-se da identidade, ja mencionada, dos sujeitos que fazem uso das
narrativas para se garantirem seguros no fluxo do tempo. (RUSEN, 2001a, p.66).

Todo esse processo abordado constitui a base da formacao da consciéncia historica e
da transformacao dos feitos em Historia. As elaboragdes de Riisen e Heller sugerem que a
consciéncia historica, através de sua sintese narrativa, possibilita o homem interpretar e
atribuir sentido a sua vida diante das mudancas do tempo. E nesta dire¢do que vem sendo
empreendido o esfor¢o de construir uma concepcao de consciéncia historica e narrativa nao
dirigida a determinados tipos de elites ou intelectuais aptos ao conhecimento historico, mas
sim, a todo e qualquer ser humano.

As reflexdes em torno do conceito de consciéncia abrem frente para os debates
contemporaneos no campo do Ensino e Aprendizagem de Historia. Esse sera o tema do

proximo assunto.

2.3 A Competéncia Narrativa e Consciéncia Historica: Perspectivas para o Ensino e

Aprendizagem em Historia

Aprender é um processo dindmico em que a pessoa que
aprende é transformada. Jorn Risen (2010b, p.82).

Os sistemas de ensino enfrentam, atualmente, novas demandas formativas. Caimi
(2009) aponta que a sociedade, com o seu ritmo acelerado de mudanca, requer conhecimentos
e habilidades em diferentes dominios, o que, por sua vez, exige dos professores e alunos uma
capacidade de integra¢do e relativizagdo do conhecimento que vai além da assimilagdo
mecanica de informacdes.

Nesse contexto, ocorre uma evolugdo naquilo que o aluno deve aprender e pela forma

como deve aprender. Caimi afirma ser isso algo extremamente necessario, porém, de uma
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maneira diferente das formas tradicionais de aprendizagem reprodutiva ou memoristica. No
plano das discussdes sobre o ensino de Historia, essas preocupagdes estdo cada vez mais
presentes e partem de uma importante definicdo acerca dos objetivos em ensinar e aprender
Histoéria na educacao basica. (CAIMI, 2009, p.66).

Existem multiplas teorias que oferecem um amplo leque de possibilidades reflexivas
sobre o fendmeno da aprendizagem. Entretanto, nessa subse¢do o foco ¢ direcionado para a
aprendizagem de carater historico. Busca-se debater aqui as elaboragdes de Riisen (2010a;
2010b) e Lee (2006) acerca da competéncia narrativa, consciéncia historica, literacia
historica e suas perspectivas para o ensino e aprendizagem de Historia.

Riisen (2010a) afirma que, uma vez explicado a forma narrativa pela qual a
consciéncia historica realiza sua fungdo de orientagdo no tempo, € possivel caracterizar sua
competéncia especifica primordial: a “competéncia narrativa”. Essa competéncia, segundo o
autor, pode ser definida como “[...] a habilidade da consciéncia humana para levar a cabo
procedimentos que dao sentido ao passado, fazendo efetiva uma orientagdo temporal na vida
pratica presente por meio da recordagio da realidade passada.” (RUSEN, 2010a, p.59).

Sendo a consciéncia histérica uma operagdo mental de atribui¢do de sentido ao
passado, a competéncia narrativa pode ser definida de acordo com trés elementos que
constituem uma narrativa historica: contetudo, forma e funcdo. O conteudo pode ser entendido
como ‘“‘competéncia para experiéncia historica”’, a forma como ‘“competéncia para
interpretagdo historica” e a fungdo como “competéncia para orientagdo historica”.

Na visdo de Riisen (2010b) essas trés competéncias representam as trés dimensodes da
aprendizagem historica, sendo que sua especial importancia ndo ¢ o desenvolvimento de uma
competéncia, mas sim, a relagao harmoniosa entre elas.

A competéncia de experiéncia representa a capacidade de se olhar para o passado e
diferencid-lo do presente. Segundo Riisen (2010b), a aprendizagem por meio das operagdes
narrativas da consciéncia histérica aumenta o conhecimento quando se desvela o que
aconteceu no passado. Entretanto, ¢ necessario que esse passado tenha significado para o
presente de modo a auxiliar na orientagdo da vida pratica das pessoas. O autor faz a seguinte

ressalva:

[...] Nada ¢ historico simplesmente porque tem um passado. O carater histérico de
algo existente estd em uma qualidade especifica do tempo: a experiéncia, assim, ¢ a
diferenga qualitativa entre o passado e o presente. A aprendizagem historica esta
preocupada com o fato de que o passado ¢ um tempo qualitativamente diferente do
presente e se tornou o tempo presente. (RUSEN, 2010b, p.85).
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A competéncia de interpretacdo supde a habilidade de se reduzir as diferencas de
tempo entre passado, presente e futuro, através de uma concepcao e atribui¢do de significado
ao todo temporal. Riisen (2010b) afirma que nessa dimensdo da aprendizagem ocorre um
aumento do conhecimento que por sua vez, ¢ transformado numa mudanga produtiva no
modelo ou padrio de interpretacdo. Esses modelos atribuem significado histérico aos fatos e

estabelecem as diferenciagdes de acordo com pontos de vista acerca do que ¢ importante.

Estes modelos de interpretagdo decidem quais sdo os elementos da experiéncia
historica e do conhecimento histérico que sdo especificamente “historicos”, os quais
estabelecem o seu status especifico no tempo que fazem parte dos conteudos da
histéria. (RUSEN, 2010b, p.86).

A competéncia para orientacdo representa a capacidade de utilizagdo do todo
temporal, com seu conteudo de experiéncia, cuja finalidade ¢ a orientagdo da vida pratica.
Implica em guiar as agdes por meio da articulagdo entre identidade humana e conhecimento
historico. Essa competéncia volta suas preocupagdes para a fungdo pratica da experi€éncia
historica significativa, ou seja, o uso do conhecimento historico utilizado pelas pessoas em
seu cotidiano. Riisen destaca a importancia da apreensdo da orientacdo interna (identidade) e

externa (alteridade):

A natureza e a arte da orientagdo interna e externa de acordo com o seu proprio ser
no tempo devem ser apreendidas. Isso ja deve ser levado em conta na aquisi¢do de
um modelo para a interpretacdo, uma vez que este modelo deve conter as categorias
ensinaveis para a interpretagdo do curso do tempo — isto ¢, a para o passado, o
presente e o futuro. A competéncia para orientacdo de si, historicamente, é a
habilidade em aplicar este modelo, o qual é preenchido pelo conhecimento e pela
experiéncia, para situacdes da vida e para formular, assim, como refletir, sobre seu
proprio ponto de vista na vida presente. (RUSEN, 2010b, p.86-87. Grifos nosso).

As trés operagoes da consciéncia historica, juntamente com as dimensdes da
aprendizagem historica se relacionam mutuamente. Nao hd como pensar a experiéncia
histérica sem significado, tampouco orientacdo historica sem experiéncia. Todos se
relacionam ao mesmo tempo, o que demonstra a complexidade da aprendizagem historica,
que possui dois pdlos: o da aquisi¢do da experiéncia e a descoberta de si mesmo nos
movimentos da consciéncia historica. (RUSEN, 2010b).

Dias (2007, p.47) indaga que a aprendizagem ¢ considerada como especifica dos
procedimentos mentais da consciéncia histérica, a quantidade dos conhecimentos que as

pessoas possuem ndo € um critério adequado para avaliar o seu desenvolvimento. Por outro
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lado, quando o sujeito aprende Histéria a fim de utiliza-la para analisar determinados aspectos
de sua vida pratica cotidiana, ¢ possivel inferir que houve aprendizagem.

A perspectiva da consciéncia historica propde, como objetivo para o ensino de
Historia, o desenvolvimento das trés dimensdes da aprendizagem histérica — experiéncia,
forma e fun¢do — instigando os alunos a refletirem sobre o passado como uma possibilidade
de orientacdo no tempo, trazendo passado, presente e futuro para uma estreita relagdo que
forneca subsidios para que vivam suas vidas como seres de forma ativa e reflexiva. (DIAS,
2007).

E importante destacar que o potencial da narrativa enquanto instrumento de
pensamento e expressao da consciéncia historica, ganha sentido em um contexto em que o
ensino de Historia tenha por finalidade o desenvolvimento das competéncias narrativas.

Com base nesses argumentos, alguns questionamentos podem ser levantados: como
promover um ensino que desenvolva as operacdes mentais da consciéncia historica e as
habilidades da competéncia narrativa? Quais as perspectivas que o conceito de consciéncia
historica lanca sobre o ensino de Historia?

A nocao de “literacia histérica” desenvolvida por Lee (2006), pautado no conceito de
consciéncia historica de Riisen, ¢ fundamental nesse processo. Essa nogao parte do principio
de que a Historia ndo ¢ apenas o acumulo do passado, mas sim, um conhecimento que
possibilita os sujeitos agirem de forma intencionada e orientada no mundo.

De acordo com Lee (2006, p.136) a literacia exige que os alunos entendam que a
Historia € um compromisso de indagacao com suas proprias marcas de identificagdo; exige-
lhes também algumas ideias e caracteristicas organizadas ¢ um vocabulario de expressdes
especializadas como passado, presente, organizagdo, evento, acontecimento, situacao, dentre
outras. Tendo isso em vista, os alunos devem entender que o conhecimento historico ¢
possivel, que as explicagdes historicas podem ser contingentes ou condicionais; as
explicacdes de determinadas acdes requerem reconstrucdes de crengas do agente sobre
situacdes, valores e intengdes relevantes e por fim, que o conhecimento histérico ndo ¢ mera
copia do passado, mas pode ser avaliado e questionado.

Nesse sentido, o trabalho com bases em narrativas historicas pode ser tomado como
uma referéncia no que diz respeito a literacia historica. Por meio das narrativas nas aulas de

Historia, torna-se possivel tratar de ideias mais abstratas a respeito de suposi¢des ou crencas
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dos diversos grupos e sociedades do passado, a forma como trabalharam ou fracassaram e
ainda vislumbrar indicios de suas relagdes pessoais. (GEVAERD 2009, p.66-67).

Para Gevaerd, a utilizagdo de narrativas ¢ uma forma de relatar o passado e, por
conseguinte, interpreta-lo. Por esse fato, as narrativas representam um componente
significativo do pensamento historico e uma ferramenta essencial no ensino e aprendizagem
de Historia. Entretanto, a mesma autora, com base em Husbands (2005), ressalta que as
narrativas ndo podem ser “um fim em si mesmas”, isto €, devem ser utilizadas para a
producdo de uma compreensao sobre o passado ou a compreensao historica.

A esse respeito, Lee afirma:

Ha mais na historia do que somente acuimulo de informagdes sobre o passado. O
conhecimento escolar do passado e atividades estimulantes em sala de aula sdo
intteis se estiverem voltadas somente a execucdo de idéias de nivel muito elementar,
como que tipo de conhecimento ¢ a historia, e estdo simplesmente condenadas a
falhar se ndo tomarem como referéncia os pré-conceitos que os alunos trazem para
suas aulas de historia. (LEE, 2006, p.136).

Com base nessas consideracdes € possivel caracterizar a literacia historica como a
capacidade dos alunos de construirem uma imagem da Histéria que os levem a se orientarem
no tempo. No entanto, isso exige certo dominio de contetudos historicos, um conhecimento de
como desenvolver uma explicagdo e narrativa do passado, o que pressupde o dominio de
ideias substantivas®’ e ideias de segunda ordem® que auxiliem na organizacdo do passado,
tornando-o assim passivel de conhecimento. (LEE, 2006).

Segundo Lee (2006, p.145), se os alunos forem capazes de se orientar no tempo, vendo
o presente ¢ o futuro no contexto do passado, € a0 mesmo tempo capazes de utilizar esse
conhecimento em sua vida cotidiana, entdo ¢ possivel dizer que estes alunos sao
historicamente letrados.

Nessa dire¢dao, Alves (2011, p.57) afirma que o enlace entre conhecimento e
pensamento € a chave para o desenvolvimento da consciéncia historica. Em outros termos,
desenvolver uma literacia histérica para o exercicio da praxis no presente com vistas a
projetar o futuro, significa conhecer, interpretar e trazer a memoria o passado historico de
modo que este seja utilizado como base analitica o enfrentamento das diversas situacdes e

contextos.

%7 Ideias ou conceitos substantivos podem ser entendidos como: agricultor, impostos, datas, eventos, etc.
*Ideias ou conceitos de segunda ordem podem ser entendidos como: narrativa, relato, explicagdo, evidéncia, etc.
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Cerri, em andlise de alguns aspectos da literacia historica proposta por Lee, afirma:

A perspectiva de uma literacia histérica —, ou, no uso mais comum no portugués
brasileiro — um letramento histérico é um marco decisivo, pois supera a idéia de
ensino de Historia como transmissao, rumo a idéia de um saber que s6 concretiza a
sua necessidade se ¢ aplicavel e faz diferenga na capacidade do sujeito agir no
mundo em sintonia com sua progressiva leitura de mundo. (CERRI, 2010, p.270).

Com isso, € possivel considerar que o ensino de Historia ¢ capaz de ajudar o aluno a
abrir novas portas para a sua capacidade de pensar, refletir, definir e atribuir sentido a sua
experiéncia do tempo. Com base no principio de que a consciéncia historica ¢ um fenomeno
social composta por diversos elementos, o papel do ensino de Histéria ¢ ser um fator
interveniente nesse fenomeno. (CERRI, 2010).

Cerri (2010, 2011a) ainda argumenta que o conceito de consciéncia historica reforga o
principio de que o trabalho didatico da Historia ndo estd resumido apenas ao ensino do
passado, mas sim na articulagdo entre passado, presente e futuro. Nesse mesmo sentido,
postula que do ponto de vista da Didatica da Historia, renovada pelo conceito de consciéncia
historica, o valor educativo principal da Historia ¢ a formagao da competéncia narrativa, uma
vez que ela exige revisao dos contetidos e programacoes do ensino de Historia.

O quadro aqui apresentado sugere uma alternativa para o enfrentamento das
dificuldades que existem no campo do ensino e¢ aprendizagem em Historia. Segundo Caimi
(2009, p.79) ¢ importante valorizar o conhecimento que os alunos ja possuem € a maneira
como eles mobilizam esses conhecimentos para estabelecer processos construtivos proprio,

apropriando-se de ferramentas que lhes permitam pensar historicamente e dar sentido a sua

experiéncia no tempo no contexto social em que vivem.

2.4 As Dimensodes da Consciéncia Historica

Os elementos até aqui discutidos sdo fundamentais para o desenvolvimento da
pesquisa empirica, pois eles demarcam o campo a ser investigado. A questdo agora ¢ desvelar
o que deve ser tomado sob andlise e empiricamente investigado como consciéncia historica.

Antes de avangar nessa direcdo, convém destacar que a consciéncia historica nao ¢
historica apenas pelo fato de se referir aos processos humanos no tempo, pois, ela mesma ¢

fator desse processo e conseqiientemente ¢ afetada pelas marcas de seu tempo. (CERRI,
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2011a, p.83). Exemplo disso sdo as diferentes concepgdes e elaboragdes dos autores
apresentados anteriormente, que consideram a inexisténcia da consciéncia historica fora do
contexto da modernidade ocidental. (ver subse¢do 1.2)

O pensamento historico, no sentido atual da palavra “Historia”*’ é resultado de um
longo processo de desenvolvimento cultural, e logo, ndo pode ser um pressuposto
fundamental para todas as formas de vida humana. Porém, Riisen (2006) informa que se for
observado os aspectos basicos e estruturais da consciéncia historica, € possivel, identifica-los

como universais. O autor assevera que,

Nao ha cultura humana sem um elemento constitutivo de memoria comum. Ao
relembrar, interpretar e representar o passado, as pessoas compreendem sua vida
cotidiana e desenvolvem uma perspectiva futura delas proprias ¢ de seu mundo.
Histdria, nesse sentido fundamental e antropologicamente universal, ¢ uma
reminiscéncia interpretativa do passado de uma cultura, que serve como meio de
orientar o grupo no presente. (RUSEN, 2006, p.118).

Quando o termo “consciéncia historica” ¢ utilizado no ambito dessa pesquisa, a
Historia ¢ entendida como sendo todas as formas de relagdo humana com atribuicao de
sentido ao tempo. (CERRI, 2011a). Os fendmenos da consciéncia historica, influenciados por
essas relacdes na experiéncia do presente, mudam de acordo com o fluxo das situacdes que as
trazem em cena, o que leva-nos a inferir que ela ndo € Unica, estatica ou pura.

Nesse sentido, Riisen (2010a) elaborou uma estratégia de acesso epistémico ao
fenomeno que consiste em uma tipologia geral do pensamento historico com base em uma
hipotese ontogenética da consciéncia historica. Essa tipologia, que contempla conceitualmente
o campo completo de suas manifestagdes empiricas € entendida como uma ferramenta
metodologica para fins de investigacdo e pode auxiliar na caracterizacdo das peculiaridades
culturais e caracteristicas dos valores morais ¢ modos de raciocinio légico em diferentes
€pocas e contextos.

Em outros textos, Riisen (2001b, 2007) mantém essa mesma base tedrica, porém, ao
invés de tipos, o autor utiliza o termo modos de geracao ou constituicdo de sentido. Essa nova

atribui¢do deixa claro que ndo existem niveis de consciéncia historica a serem atingidos e nao

%% Refere-se ao mundo da cultura ocidental. Riisen afirma que muitos trabalhos sio desenvolvidos de acordo com
os parametros de uma historia nacional. Uma perspectiva mais ampla poderia incluir a historiografia européia ou
ocidental ou a historiografia de culturas ndo-ocidentais. Porém, ¢ de se salientar que existem culturas historicas
diferentes, o pensamento historico ndo se desenvolve Unico e exclusivamente pelas estruturas modernas
ocidentais. Conferir: Riisen (2006).
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hé consciéncias inteiras que tomam somente uma caracteristica de atribui¢do de sentido no
tempo. Cerri (2011b) comenta que Riisen mantém o termo tipo, evocando a ideia weberiana
de tipo ideal, pois ela esclarece ainda mais o modelo do quadro tedrico proposto.

Os quatro modos de “geragcdo de sentido historico” apresentado por Riisen (2010a,
2001b, 2007) sado: tradicional, exemplar, critico e genético. Através do ato narrativo, o
passado humano ¢ lembrado de uma maneira diferente em cada modo. Entretanto, isso nao
representa etapas ou estagios necessarios do desenvolvimento cognitivo do pensamento, mas
sim, de alternativas de interpretagdo e atribuigdo de sentidos as a¢des humanas na vida

pratica.

a) Dimensao Tradicional

A vida humana ¢ organizada em tradigdes das quais ndo podem ser negadas. Todos os
seres humanos, inseridos em uma determinada sociedade ou coletividade, pertencentes a um
nacleo familiar, religido, escola, ou qualquer outra instituicao, de algum modo, sao filhos da
tradicao. Alves (2012, p.61) aponta que as tradi¢cdes tém a funcao de promover a manutencao
da obrigatoriedade moral por meio da rememoragdao de fatos que remetem a génese de
instituigdes sociais ou grupos em que todos estao inseridos.

As orientagoes tradicionais guiam o ser humano por meio da afirmacao de obrigacdes e
definem a unidade através do sentimento de uma origem comum. Nao ha espago para
reflexdes criticas. As raizes permanecem inalteradas e resistentes ao longo das mudangas no
tempo. (RUSEN, 2007, p.48).

Com relagao a identidade, Riisen indica que:

[...] aqui € uma resisténcia a alteragdes (essencial) na condi¢do propria do homem
agente e sofredor. Passado e futuro sdo fundidos numa corrente continua de regras
eficazes de vida que sdo removidos ao serem levados pelo fluxo do tempo e da
transitoriedade. (RUSEN, 2012, p.44).

Nesse sentido, festas religiosas, eventos folcloricos, costumes familiares, monumentos
publicos historicos, dentre outros exemplos, constituem formas de tradi¢cdes e conferem a sua
comunidade de recepgdo cognitiva a fun¢do de manuten¢do do conteido memorialistico. Aqui

a consciéncia histérica se mantém no modo tradicional, na medida em que essa mentalidade ¢
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transmitida para as novas geragdes que com ela se identificam. (RUSEN, 2007; ALVES,
2011).

b) Dimensao exemplar

Esse modo de consciéncia historica se assemelha a consciéncia tradicional, porém,
difere em um aspecto estrutural: as tradigdes sdo superadas por regras gerais, delas
provenientes, que organizam as agdes humanas. Na condi¢do de regras gerais, fornecem aos
homens exemplos para orientagdo, independente da cultura, tempo ou espaco em que estdo
inseridos. (ALVES, 2011).

Segundo Riisen, aqui a Historia € vista como uma recordagao do passado na forma de

licdo para o presente, tal como a expressao “Historia Mestra da Vida”,

[...] formando, portanto, a partir das historias, um modelo positivo ou negativo em
que histérias que vieram da experiéncia do passado e que indicam qudo inteligente
ou qudo tolos éramos, levantam regras de experiéncias que tornam o sujeito da acdo
eternamente sabio. (RUSEN, 2012, p.45).

Desse modo, cabe aos individuos utilizarem as regras estabelecidas como exemplo
daquilo que deve ou nao ser feito se o intuito for suprir as demandas por orientacao.

A extensdo da temporalidade da moral fortalece as narrativas exemplares, uma vez que
mostra sua importancia na constru¢ao dos sistemas e valores diferentes culturas. No que se
refere a identidade, a consciéncia exemplar ultrapassa os limites da tradicdo. Quem o
individuo “€¢” ou quem “eles sdo”, depende da capacidade da realizacdo e cumprimento dos
exemplos fornecidos historicamente. Dessa forma, o tempo € expresso com sentido, uma vez
que esta carregado de principios e valores em historias que norteardo as condutas humanas.
(RUSEN, 2007, 2012; ALVES, 2011).

As narrativas exemplares estdo muito presentes em discursos politicos. De diferentes
formas, os politicos utilizam exemplos historicos de lideres e nagdes com o objetivo de
legitimar as suas proprias agdes. Assim, modelos sdo extraidos da Historia e cabe aos diversos
sujeitos engajaram-se ou ndo nesses discursos, apropriando ou refutando tais modelos, de

acordo com sua consciéncia historica.
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¢) Dimensao Critica

A consciéncia historica nesse modo de constituicdo de sentido histérico procura anular
os padrdes dominantes na cultura historica vigente e abrir espago para novas perspectivas e
interpretagdes para a vida pratica. Os seres humanos que adotam essa postura critica
constroem narrativas alternativas pautadas em aspectos contrastantes da memoria historica
que desestruturam as narrativas canonicas representantes da mentalidade reproduzida pelas
diversas instituigdes sociais.

Esse modo de consciéncia refere-se, também, a um meio de comunicagao intercultural
onde o discurso historico se modifica radicalmente quando novas representagdes substituem
as antigas ou até mesmo, quando uma linguagem simbolica da historia aparece e desfaz as
anteriores. (RUSEN, 2007, p.55).

Nesse sentido, tanto especialistas (historiadores) quanto nao especialistas, atuam como
sujeitos da Histéria, pois se colocam em oposicdo as prescricoes impostas pelos modelos

culturais preestabelecidos. Alves afirma que:

Novos interesses geram novas idéias e estas t€ém como objetivo gerar pontos de vista
historicos que negam a orientacdo temporal predeterminada pela Historia vigente.
Em outras palavras, as respostas até entdo existentes ndo ddo conta das novas
perguntas feitas. Estas carecem de inovadora formulagdo tedrico-metodologica
adequada a demanda de orientac@o contemporanea. (ALVES, 2011, p.69).

O pensamento historico-critico ¢ fundamental nesse processo, pois, injeta elementos

de argumentagao critica ao raciocinio moral. Esse fator, de acordo com Riisen,

Pde em questdo a moral apontando a relatividade cultural nos valores, que contrasta
com uma universalidade suposta e aparente, descobrindo os fatores da condicgo
temporal que contrasta com uma validade atemporal falsa. Confronta as solicitagdes
de validade com a evidéncia baseada na mudanga temporal: o relativo poder das
condigdes e conseqiiéncias historicas. (RUSEN, 2010a, p.68).

Por meio da consciéncia historica critica os sujeitos defendem sua vida pratica, bem
como as defini¢des de identidades no decurso do tempo (RUSEN, 2012, p.45), pois com a
“for¢a da negacdo, os sujeitos ganham dominio sobre si mesmo, oferecendo resisténcias aos
modelos culturais preestabelecidos.” (RUSEN, 2007). A identidade, nesse contexto, localiza-

se na capacidade dos sujeitos de negarem os padrdes estabelecidos e constroi-se a partir



95

daquilo que ndo se quer ser. Essa postura, diante das tradicdes ou modelos, revela uma
autocompreensdo fundamentada e reflexiva.

Em outras palavras, os valores morais ndo podem ter carater universal, pois dependem
de aspectos culturais e historicos. E nesse campo, ampliado da experiéncia humana, que

reside o cerne da identidade historica.

d) Dimensao Genética

Conforme visto anteriormente, a constitui¢ao critica de sentido toma como base de
suas argumentacdes a negagdao das formas predominantes de orientagdo temporal
fundamentada em modelos tradicionais e exemplares. A constituicdo genética de sentido, por
sua vez, leva em consideragdo todos os modelos até aqui apresentados para elaborar suas
propostas.

Nesse modo de constitui¢ao sentido, o conceito chave ¢ a mudanca. A Historia € vista
em si, isto €, como processo no qual todo ser humano adentra e age de forma a colocar-se em
sua dindmica de duragdo. (ALVES, 2011). Dito em outras palavras, todas as acgdes e
produgdes culturais dos seres humanos sdo compreendidas a partir de sua historicidade, uma
vez que, através disso, se torna possivel indagar acerca das mudangas e permanéncias
existentes a fim de perceber a evolucao ou involugao deste processo.

Se a mudanca ¢ o norte da Historia, € ela que lhe confere sentido, pois o passado deve
ser trazido, mas sob a referéncia de um futuro desejado. Dessa forma a constituigdo genética
de sentido indaga sobre a génese do processo historico, mas compreende que as interpretagdes
da Historia e a propria interpretacdo criada também se configuram como genéticas. Conforme
Riisen (2010a, p.69) “o futuro supera, excede efetivamente o passado em seu direito sobre o
presente, um presente conceituado como uma intersec¢ao, um nd intensamente temporal, uma
transicao dindmica”.

Diante disso, os sujeitos que desenvolvem uma consciéncia genética percebem a
necessidade de analisar o percurso historico dos sujeitos como um processo continuo de
mudanga em prol de um futuro melhor, respeitando as diferengas por meio da alteridade
inserida na forma perspectivada e temporalizada de pensamento. (ALVES, 2011, p.73).

Assim, desenvolver uma consciéncia genética significa amadurecer, compreender e

perceber os outros como sujeitos do processo historico. Significa utilizar-se do pensamento
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historico com o objetivo de melhor se relacionar com o outro. E ter identidade no respeito a
alteridade.

E conveniente salientar que os diferentes modos de constituicio de sentido histérico
relacionam-se mutuamente uma vez que todos tém suas origens nas demandas de orientacao

para a vida pratica. Nas palavras de Riisen:

Uma vez que os quatro tipos nunca aparecem sozinhos, mas de forma sistematica e
complexa, num contexto interior, que pode ser descrito em detalhe como implicagdo
mutua e como uma tendéncia para se mover em conjunto, formam uma rede de
disposi¢des reais, com as quais podemos pescar no mar da multiplicidade da
narrativa histérica. (RUSEN, 2012, p.47. Grifos nosso).

Portanto, todos os sujeitos (especialistas ou ndo especialistas) apresentam em seus
pensamentos e suas narrativas a predominancia de um dos modos da consciéncia historica e a
presenca menor de outros.

Essa tipologia desempenha um papel heuristico que pode esclarecer como a
consciéncia historica realmente funciona, o seu processo de constituicdo nos diversos grupos e
sociedades ao longo do tempo, bem como a singularidade de cada manifestacdo concreta da
consciéncia historica. (RUSEN, 2012).

Abaixo segue a Tabela 1 que sintetiza a tipologia da constitui¢ao de sentido historico

proposta por Riisen:

Tabela 1 - Dimensées da consciéncia historica

Modos de constituicio de sentido Dimensio da consciéncia historica

r

A totalidade temporal ¢ apresentada como
continuidade dos modelos de vida e cultura do

Tradicional
passado
As experiéncias do passado sdo casos que
representam regras gerais de mudanga e conduta
Exemplar
humana.
Permite formular pontos de vista histéricos por
Critico negacao ou outras posicdes.

Diferentes pontos de vista podem ser aceitos
porque se articulam em uma perspectiva mais
Genético ampla de mudanga temporal e a vida social ¢ vista
em sua complexidade.

Fonte: Kusnick (2008).
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Heller (1993), autora de referéncia na presente pesquisa, também propde um modelo
de compreensdo teorica acerca da formacdo da consciéncia histérica com base no
conhecimento da historia dos povos desde os primdrdios da humanidade até a atualidade.
Diferente de Riisen quanto ao seu aspecto estrutural, porém, convergente ao compartilhar do
mesmo principio, Heller busca desvelar como os individuos, ao longo do tempo,
desenvolveram suas respostas a pergunta “De onde viemos, quem somos e para onde vamos”.
As diferentes respostas, como afirmando anteriormente, constituem os estagios da
consciéncia historica®® que seguem no movimento de uma generalidade (humanidade) nio
refletida a uma generalidade refletida.

De acordo com Heller (1993, p.15), o homem torna-se humano quando as normas e
regras de conduta substituem os instintos, mudando suas agdes € comportamentos, impondo-
lhe determinada ordem em sua convivéncia social. A ordem existente ¢ a ordem da existéncia
que por sua vez, exige uma justificacdo e legitimacdo de sua génese a qual ndo pode ser
contestada.

A partir desse momento, Heller apresenta o modo de compreensdo da consciéncia
historica no decurso da Historia da humanidade: Consciéncia da generalidade nao refletida: o
mito; Consciéncia da generalidade refletida em particularidade: consciéncia de historia como
pré-historia; Consciéncia da universalidade nao refletida: o mito universal; Consciéncia da
particularidade refletida na generalidade: consciéncia de histéria propriamente dita;
Consciéncia da universalidade refletida: consciéncia do mundo histérico; Consciéncia da
generalidade refletida como tarefa (de superar a consciéncia histérica decomposta):

responsabilidade planetaria. Segue abaixo a sintese do modelo.’’

% vélido pontuar que os estagios propostos por Heller representam diferentes condigdes e caracteristicas da
consciéncia historica no tempo e ndo etapas que todos os seres humanos deveriam passar. Cerri afirma que a
palavra utilizada no inglés ¢ stage, e o significado mais comum da palavra inglesa ¢ “palco”, “teatro”, “drama”;
o significado “estdgios” aparece mais adiante no dicionario. Nesta logica de raciocinio, pode-se trocar o sentido
de “estagios da consciéncia histdrica” para “palcos da consciéncia historica”, isto €, espagos e contextos em que
o drama humano, as vivéncias e experiéncias vao se realizando, ndo necessariamente de forma evolutiva, mas de
maneira distinta e adaptada ao que se pretende e se pode ser a cada momento e situag@o. Ver Cerri (201 1a, p.86).
’1 As reflexdes seguintes sio muito tributarias das analises realizadas por Silva (2007, p.18-28) e Cerri (2011a,

p.85-98).
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a) Consciéncia da generalidade nao refletida: o mito

O primeiro estagio da consciéncia historica busca criar uma imagem de ordem do
mundo por meio do mito da génese. Todo mito verdadeiro desempenha uma fungdo basica

que ¢ justificar as contradi¢cdes e tensdes dentro da estrutura dos costumes.

E no nivel da generalidade n&o refletida que a consciéncia histérica se exprime no
mito da génese. Generalidade significa que a génese dos sistemas e valores, habitos
e instituigdes do grupo em questdo abrange em seu projeto a génese do mundo, o
universo enquanto tal. Porque e como um sistema particular de conduta se
configurou e porque ele deve ter-se configurado exatamente como ocorreu implica a
resposta a pergunta sobre porque € como a existéncia como tal se configurou
exatamente do modo como ocorreu. O resultado final da existéncia ¢é essa existéncia:
“naquele tempo” € “aqui e agora”. “Nao refletida” significa que “homem” ¢ idéntico
ao cld ou a tribo do mito. (HELLER, 1993, p.16).

O mito ¢ a narrativa de uma Historia, representa a consci€ncia coletiva, explica a
existéncia humana, organiza suas experiéncias, determina as formas de entendimentos e acdes
e ndo pode ser contestado ou corrigido. Exemplo disso ¢ livro do “O Antigo Testamento” que
legitimou o povo judeu como os “escolhidos” para habitar o reino celestial, contrapondo os
demais grupos humanos, relegando-os a segunda classe da Criacao.

Na generalidade nao refletida, o tempo ¢ infinito em retrospectiva, isto ¢, ndo existe
distingao entre futuro, passado e presente. O presente ndo ¢ apenas o “agora”, mas também o
“aqui. Segundo Heller (1993, p.17), a resposta a pergunta “de onde viemos?” contém uma
explicacao de causal e latente. As historias de origem também sao historias sobre o “por qué”,
ao mesmo tempo, “aqui e “agora’” constituem o resultado final onde a origem termina. Nesse
primeiro momento, as narrativas miticas sdo expressdes da consci€ncia historica coletiva e

ndo podem ser corrigidas ou desmentidas.

b) A consciéncia de generalidade refletida em particularidade. A consciéncia de historia

O segundo estdgio da consciéncia historica traz consigo a consciéncia da historia e da
mudanca. De acordo com Heller (1993, p.19), a Historia estd em constante movimento, €
marcada pela existéncia de instituicdes como a politica, estado e civiliza¢do, cuja génese, ja
ndao mais as legitima. Entretanto, algumas sdo criadas por governantes em um determinado

tempo e acabam por se tornar protagonistas de certos mitos: os mitos da Historia. As historias
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e os grandes feitos devem ser registrados e imortalizados através da escrita, embora isso ainda
ndo seja considerada historiografia, pois, ndo ¢é interpretagdo. Com a escrita emerge, de modo
claro, a consciéncia de historia.

No primeiro estagio da generalidade ndo refletida, a interpretacdo do bem e do mal, do
correto e incorreto, as regras € normas de conduta ja estavam basicamente fixadas e ndo havia
espago para interpretacdes individuais. As possibilidades de reflexdes e questionamentos
sobre o que fazer e como fazer aparece apenas neste segundo momento. Heller (1993)

enfatiza:

A partir dessa época ¢ que os individuos podem declarar: “aquilo ndo é bom, mas
isto sim é bom; aquilo ndo ¢ justo, mas isto ¢ justo; aquilo ndo é verdadeiro, mas
esta é a verdade”. Além do mais, ao pode dizer “aquilo ndo é bom, mas isto sim é
bom”, obrigo-me a argumentar em favor de minha interpretagdo, justifica-la,
verifica-la. [...] Nesse estagio de consciéncia histdrica, a generalidade ¢ refletida em
particularidade. (HELLER, 1993, p.20).

No primeiro estagio, a questdo existencial “De onde viemos, quem somos e para onde
vamos” era respondida de maneira enfatica e Unica: o mito. Agora, a forma de responder a
mesma questdo esta posta de modo diferenciado. Heller (1993, p.21) destaca que embora o
mito ndo desapareca por completo, pode ser interpretado pelos individuos, € ja ndo se trata
mais de uma visdo coletiva fechada de mundo, mas “um instrumento para a arte e para a

filosofia, aberto a escolhas e nao, obrigatorio”

¢) A consciéncia da universalidade nao refletida

O terceiro estdgio da consciéncia historica exclui a particularidade. Nao ha mais
espaco para reflexdes acerca da natureza humana, ndo importa a que grupo ou povo se
pertenca, o ser humano ¢ criado conforme a intencdo de seu Criador (universalidade). O
género humano ¢ dependente desta universalidade e contingente a ela, logo, a salvacdo
depende da relagdo com a universalidade.

Segundo Heller (1993), a consciéncia do mito universal, que constitui a consciéncia
nao refletida da totalidade historica, impde uma resposta final e homogénea a questdao “De

onde viemos, quem somos € para onde vamos™:

A historia dos seres humanos (humanidade) fica arranjada do comego ao fim
(criag@o — queda — Juizo Final). O primeiro estagio ¢ a pré-historia, o segundo ¢ o
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passado, presente e futuro. Este ultimo termo ndo ¢ apenas uma parte da historia,
mas e seu proposito, cumprimento e fim. O futuro ja ndo € uma incerteza, a ameaga
de um colapso que pode ser evitado, mas a certeza de um resultado inevitavel. A
pessoa incorpora a histérica como globalidade. Continua vivendo depois da
redencdo, de modo que o fim (Juizo Final) pode ter para ela o sentido de promessa e
plena realizagdo. (HELLER, 1993, p.25).

Portanto, o mito universal responde ao questionamento sobre o que ¢ o homem, a
humanidade e do que trata a Histéria como um todo, abarcando passado, presente e futuro. O
tempo esta repleto pela palavra que foi cumprida ou pelo destino que ja esta prefigurado no
futuro pela vontade divina. Assim, o futuro ndo incerteza, mas proposito, cumprimento e fim

da Historia, resultado inevitavel.

d) A consciéncia da particularidade refletida em generalidade

O quarto estagio da consciéncia historica dispde de uma distingao entre dois niveis. O
primeiro refere-se a consciéncia de um recomeco na Historia, e também a escolha de um
passado de modo alternativo ao que a tradicdo oferece, e a possibilidade de argumentacao
critica sobre uma sociedade que se marca pela unidade, homogeneidade e tera que suportar a
diversidade. O segundo refere-se a consciéncia da generalidade refletida em particularidade
propriamente dita, sendo que aqui o ser humano ndo ¢ mais aquele cidaddo de um
determinado estado ou aos integrantes de uma cultura especifica, mas significa todo o ser
humano, a natureza humana enquanto tal. Heller (1993, p.28) destaca que este ¢ o motivo pela
qual “pode levantar-se a seguinte questao: qual sociedade e que tipo de estado ou sistemas de
crengas sao adequados a natureza humana e, dentre estes, quais lhe sdo em maior ou menor
graus”.

Heller indica que existe uma tentativa de integragdo de todas as historias dos povos
antecedentes em uma Historia inica € comum — uma Historia universal — (expressdo cunhada
por Voltaire) no intuito de mostrar que as civilizagdes estdo de um modo ou de outro, inter-
relacionadas. Neste sentido, ndo existe mais a Historia da redencdo. O universo ¢ conduzido

pela Historia, inicia-se o “desencantamento do mundo”. A autora indaga que:

[...] os seres humanos sdo dotados de razdo. O homem ¢ livre e, por isso, pode
mudar-se a si mesmo e a seu mundo. Dotado de razdo, pode produzir e aumentar seu
conhecimento, bem como criar uma sociedade racional, através da aplicagio de seu
conhecimento. (HELLER, 1993, p.30-31).
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No terceiro estagio o homem estava em sua cidadania e a questdo “quem somos” era
respondida pela ética. Nesse quarto momento, Heller (1993, p.31) enfatiza que a liberdade
refere-se aos individuos inseridos em uma sociedade, capazes de reconciliar as liberdades
pessoais e sociais. As novas caréncias comegam a tratar o mundo como um objeto, a filosofia
volta a indagar sobre as possibilidades humanas proporcionando respostas a pergunta “quem

somos”. O individuo cria seu destino, isto €, sua propria sorte.
9 9

¢) Consciéncia da universalidade refletida ou consciéncia do mundo histérico

O quinto estagio da consciéncia historica ¢ marcado pelo fim das histdrias no plural
com o surgimento da “Historia”, isto ¢, a Historia do mundo. Segundo Heller (1993, p.33) a
consciéncia do mundo histérico, além de relativizar a cultura humana na medida em que
reflete sobre a historicidade do presente, ela também a torna absoluta e tnica autoconsciéncia
verdadeira da historicidade.

A consciéncia do mundo historico torna-se a consciéncia da universalidade, todas as
historias humanas ficam unificadas sob uma otica universalista capaz de conter passado,
presente e futuro. A consciéncia da universalidade ¢ neste estagio pluralista e pode apresentar
a ideia messianica de unificagdo de individuo ou espécie ou ainda mostrar-se na forma de
crenga na “mao invisivel”’, seja nas relagdes econdmicas, na razdo, industria ou nas
instituicoes estatais.

De acordo com Heller, nesse estagio, a questao sobre “o que o homem ¢” ¢ colocada

da seguinte maneira:

A consciéncia da universalidade refletida entende nossa existéncia em termos de seu
cenario social mutavel. Deve-se responder ao que € a historia, ao que ¢é a civilizagao.
O homem tornou-se aquilo que ele é na histdria, na civilizagdo. A motivacdo, boa ou
ma, é explicada pela historia. [...] para Freud, nossas paixdes (instintos) demolem a
estrutura da coexisténcia humana, e por isso, a civilizagdo tem de controla-los. A
obra de Darwin foi usada para os mais diferentes tipos de argumentacao: a luta pela
sobrevivéncia e a cooperacdo da espécie justificam duas propostas contraditorias.
Nestas teorias e em outras similares, a génese do homem presente ¢ a génese do
homem historico, do civilizado. A universalizagdo do homem ¢ a universalizagdo da
historia (ou civilizagdo). (HELLER, 1993, p.35).

Nessa perspectiva, Heller (1993, p.37) indaga que a consciéncia do mundo historico

universaliza de modo progressivo o gosto, tornando possivel o julgamento. A arte ¢é
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imaginada como um produto historico e a escolha, por certo passado historico particular,
determina o tipo de arte, de estilo e visdo criativa do mundo.

Para a consciéncia da universalidade refletida, o particular ¢ entendido com o pilar
central da universalidade, a cultura de certos povos torna-se repositorios da cultura humana,

certas nagoes ¢ classes tornam-se expressoes do mundo histdrico.

f) A confusio da consciéncia historica. A consciéncia de generalidade refletida enquanto
tarefa

O sexto e ultimo estagio da consciéncia historica apresenta a confusdo da consciéncia
histérica e se aloja como a necessidade de uma consciéncia de generalidade refletida
enquanto tarefa.

Por meio da Primeira e Segunda Guerra Mundial, do Holocausto, de Hiroshima e do
Gulag, a consciéncia da universalidade refletida teve suas estruturas e crencas abaladas.
Segundo Heller (1993. p.41) as filosofias ditas “positivas”, pautadas na ci€ncia ou em uma
nova mitologia, provaram serem na pratica destrutivas. Os novos deuses tornaram-se idolos
sedentos de sangue, infestando a Europa com seus campos de concentragdes. A autora aponta
que algumas filosofias da historia foram julgadas como sendo responsaveis por todo o
ocorrido. De um lado Nietzche, de outro Hegel e Marx foram tachados como instigadores, ou
no minimo cumplices dos assassinatos em massa.

Heller (1993) prossegue afirmando que todas as filosofias da historia coerentes entram
em colapso simultaneamente, em choque umas com as outras. Depois de Hitler e Stalin, seria
possivel dizer que todos os periodos historicos sdo igualmente imediatos a Deus? A respeito

da confusdo da consciéncia historica, a autora prossegue:

A confusdo da consciéncia historica exprime o sentimento de que historia é um tipo
de computador superior a ponto de fazer seu tltimo lance num tabuleiro de xadrez,
com a consciéncia histérica aguardando o cheque-mate na proxima jogada. Até
mesmo a creng¢a em nosso moderno deus da racionalidade instrumental esta abalada.
As ciéncias naturais, que j4 foram uma vez, os inimigos racionalistas destes
mundanos poderes opressivos, tornaram-se aos poucos, ferramentas daqueles
mesmos poderes. A moderna tecnologia da guerra € o produto da ciéncia natural; as
camaras de gés e os crematorios de Auschwitz sdo invengdes do cérebro cientifico.
(HELLER, 1993, p.42).
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Somados a isso, tem-se os duzentos mil mortos em Hiroshima e Nagazaki, vitimas do
“progresso” da ciéncia natural, a Guerra da Secessdo nos Estados Unidos com cerca de 900
mil mortos, os destro¢os da Guerra Fria, enfim, diante de tudo deste quadro, surge a pergunta:
em que ponto o homem comegou a enveredar pelo caminho errado?

Diante dos grandes conflitos ocorridos no século XX ¢ possivel notar que o ser
humano ndo andou do pior para o melhor, ou da barbarie para a civilizagdo. Entretanto, Heller
nao deixa de salientar que a humanidade existe de fato, embora somente em “si”, visto que
sua existéncia acontece por meio dos conflitos de interesses das nacdes e instituicdes estatais.

A consciéncia historica enquanto tarefa encontra-se ainda em formacgao. Ela coloca-se
como uma a responsabilidade planetaria (que ainda falta para a humanidade) que enquanto
compromisso, consiste na ética. A Historia sempre existe como possibilidade. Heller (1993,
p.49) cita uma historia, contada por Castoriades, de um camponés ancido, que plantava
oliveiras para seus netos na certeza de que um dia iriam usufruir do horto. Da parte dele isso
nao era sinal de desprendimento, mas de prazer, pois viu os arbustos crescerem.

Heller finaliza indagando que a responsabilidade planetaria se assemelha ao ato de
plantar oliveiras, embora aqueles que hoje as plantem ndo possam ter a plena certeza de que

alguém ira usufrui-las um dia.

koK skok

O objetivo principal da apresentagcdo do quadro conceitual de Heller (1993) deve-se ao
fato de que a autora coloca a consciéncia historica em perspectiva temporal. Isso permite
somar argumentos a ideia Riisen de que esse fendmeno ndo ¢ tipico de determinadas culturas
ou grupos sociais, mas sim, uma constante antropoldgica caracteristica de todos os seres
humanos em qualquer tempo, espaco ou sociedade. (RUSEN, 2001a; CERRI, 201 1a).

Do primeiro ao sexto estdgio da consciéncia historica ndo se pode notar uma linha
evolucionista, uma vez que a atualidade ¢ marcada por crises e ameacas a generalidade. No
entanto, Heller conduz a compreensdao de que a vida do ser humano ¢ permeada pela
experiéncia inevitavel do tempo e a consciéncia historica representa a capacidade de se lidar
com essa temporalidade.

No ambito do presente estudo, a perspectiva de Heller nos lembra que a consciéncia

historica nasce na experiéncia de vida, no cotidiano. Logo, leva a considerar que os alunos da
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EJA sdo pessoas, independente de suas condi¢des socioculturais, dotados de consciéncia
historica.

Nessa perspectiva, o quadro conceitual de Heller e a tipologia geral do pensamento
historico elaborado por Riisen mostram que a consciéncia histérica ndo ¢ homogénea ou
estatica, mas variavel, fruto das mudangas vividas no tempo, influenciada pela cultura. Dessa
maneira a consciéncia historica opera em diferentes formas de constituicdo de sentido
historico e interpretacdes do passado, presente e futuro.

Assim, nesse capitulo, procurou-se estabelecer os fundamentos para a analise do
pensamento historico dos alunos jovens e adultos mediante o entendimento do fendmeno da
consciéncia historica que manifesta o saber historico, por meio da narrativa, nos diversos
ambitos da vida humana. O objetivo central foi a busca pelo entendimento da epistemologia
da consciéncia histérica e da narrativa como fonte viavel para tal analise, mediante as
contribuicdes da Teoria da Historia e da Didatica da Historia discutidas por Riisen e Heller.

Desse modo, apds as discussdes sobre a formagdo e a constituicdo da consci€ncia
historica (especificidades, manifestagdes e dimensdes), bem como suas perspectivas para o
ensino e aprendizagem de Historia, parte-se agora efetivamente para a investigacdo empirica,
no intuito de analisar e refletir sobre a consciéncia historica dos alunos da EJA, isto ¢, o que

esses alunos pensam a respeito da Historia e sua funcao social.
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CAPITULO III - ANALISE E INTERPRETACAO DA EXPERIENCIA: ENSINO DE
HISTORIA, CONSCIENCIA HISTORICA E A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

Este capitulo contempla a andlise ¢ a interpretagdo acerca da consciéncia historica dos
alunos do Ensino Médio da EJA. O percurso investigativo foi dividido em duas partes. Na
primeira parte, sao apresentadas consideragdes a respeito da metodologia, os procedimentos
de andlise, a construgdo das fontes e a elaboracao do perfil dos alunos, sujeitos da pesquisa. A
segunda parte procura responder os questionamentos inicialmente propostos: O que pensam
os alunos jovens e adultos sobre a Historia e sua func¢do social? Qual € o significado do
conhecimento historico para suas vidas? Quais sdo suas ideias e interesses na Histéria? O
ensino de Histéria tem importancia em suas vidas no que se refere a formacdo de um
pensamento critico e reflexivo acerca de si mesmos € do mundo? Qual ¢ a contribuicdo do
ensino de Historia na formacao do pensamento historico e, consequentemente, da consciéncia

historica?

3.1 A Metodologia, a Coleta e o Tratamento das Fontes

3.1.1 Metodologia e Coleta das Fontes

A pesquisa ocorreu junto a 66 alunos jovens e adultos®® de trés turmas do Ensino
Médio de uma escola da Rede Estadual de Ensino que oferta exclusivamente a modalidade
EJA. Localizada na cidade de Guarapuava®, PR, essa escola foi o Ldcus privilegiado da
investigacdo por ser uma das maiores do interior do interior do Estado, com mais de 1500
(mil e quinhentos) alunos matriculados.

O trabalho empirico foi realizado entre os meses de setembro e outubro de 2012, em
dois momentos. No primeiro, houve uma aproximagao do pesquisador com escola por meio

de didlogos com a direcdo, a coordenagdo pedagogica e os professores, acerca do trabalho a

3% Esse namero refere-se ao total de alunos que estiveram presentes nas aulas em que o instrumento de pesquisa
foi aplicado.

% O municipio de Guarapuava est4 situado no Terceiro Planalto Paranaense, logo acima da Serra da Esperanca, a
1.120 metros do nivel do mar, com érea total de 31.177,598 Km” e populagio estimada de 169.252 habitantes,
segundo os dados do Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social. (IPARDES, 2012).
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ser desenvolvido. O segundo momento foi destinado a aplicacdo do instrumento as turmas
selecionadas™®.

Para a construgdo das fontes, elaborou-se um instrumento de investigacdo denominado
“Instrumento de Coleta de Informagao” — ICI — subdividido em duas se¢des. Em “Dados
Gerais” — DG, objetivou-se levantar dados pessoais, educacionais e profissionais que
viabilizassem a constru¢do de um perfil basico dos alunos, bem como suas expectativas ao
adentrarem a sala de aula. Em “Informacgdes Especificas” — IE, buscou-se levantar dados
diretamente relacionados a operagcdo da consci€éncia historica, a partir da andlise de 15
questoes, sendo: 10 (dez) questdes com alternativas fechadas a respeito de varios assuntos
historicos como: gosto, interesses, confianca, experiéncia em sala de aula e temporalidade,
todas de acordo com aquelas que foram propostas nos projetos Youth and History e Jovens
Diante da Historia, porém readaptadas aos alunos da EJA; 4 (quatro) questdes que exigiram
respostas discursivas sobre o conhecimento historico e a vida pratica. Por fim, propds-se uma
situacdo hipotética, inspirada em Riisen (2010a), com quatro desfechos possiveis, cada um
representando as diferentes dimensdes da consciéncia historica: tradicional, exemplar, critica
e genética.

E conveniente ressaltar que, antes da aplicagdo definitiva do instrumento de pesquisa,
o ICI foi submetido a um pré-teste para a sondagem de sua validagdo, sendo aplicado a 18
(dezoito) alunos de duas turmas de outra escola publica, da cidade de Guarapuava, PR, que
oferta a EJA. A partir dessa andlise, foi constatada a necessidade de se fazer alguns ajustes,
desde a reelabora¢ao de enunciados, em vista da dificuldade dos alunos no entendimento
destes, até a redugao do nimero de questdes. Apos essa etapa, o instrumento foi validado.

Sobre os indices das respostas dos 66 alunos as questdes propostas no ICI, tanto na

secdo DG, quanto na IE, obteve-se o seguinte resultado:

** Professores de Matemética, Geografia e Portugués cederam gentilmente suas aulas para a aplicagdo do
instrumento de pesquisa. E valido ressaltar que a escolha de turmas do Ensino Médio deveu-se ao fato de que
todos os alunos ja haviam cursado a disciplina de Historia.
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Grafico 1 - Numero de respostas dadas ao ICI (Dados Gerais)
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Grifico 2 - Numero de respostas dadas ao ICI (Informacdes Especificas)
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Como pode ser observado, para cada questdao do ICI obteve-se um indice maior do que
88% de respostas. Apos essa coleta de dados, deu-se inicio ao processo de analise e
interpretacdo das fontes, mediante ao uso da Escala Likert e da técnica de analise textual

denominada Analise de Conteudo.

3.1.2 Procedimentos de Analise

As 10 questdes fechadas sobre o significado, gosto, interesse, confianca, experiéncia
em sala de aula e temporalidade, pautaram-se no modelo da Escala Likert, que ¢ um tipo de
escala de resposta psicométrica comumente utilizada em questionarios e pesquisas de opinido,

onde os participantes especificam seu nivel de concordancia com uma afirmac¢do. Em outros



108

termos, consiste em uma forma de se verificar como as pessoas veem alguma coisa, um
grupo, uma questao ou experiéncia social. (JHONSON, 1997; CERRI, MOLAR, 2010).

Nesse caso, trabalhou-se com trés niveis de concordancia (ou item Likert), como por
exemplo, “discordo”, “concordo” e “concordo totalmente”. As respostas dadas pelos alunos
foram tratadas estatisticamente através do Software Excel 2007, traduzidas numericamente e
geraram médias (em porcentagens) que possibilitaram a visualizagdo de um quadro geral para
cada questao.

Entretanto, ¢ util ressaltar que os dados levantados ndo foram tomados como puros
(apenas quantitativamente), mas apresentados de maneira reflexiva, de acordo com o
referencial tedrico que se desenhou nos capitulos anteriores, e cruzados entre si, verificando
como os alunos responderam as questdes sobre o ensino e aprendizagem de Historia.

Para a analise das 4 questdes descritivas a respeito da Historia e a relagdo com a vida
pratica, utilizou-se a técnica denominada “Andlise de Conteudo”, proposta por Bardin (1977).

A andlise de contetido ¢ um conjunto de instrumentos metodologicos aplicados em
diversos tipos de discursos, sendo caracterizada como uma hermenéutica controlada pautada
na deducdo. Esta metodologia, por sua vez, procura investigar e analisar, por meio da
decomposicao dos discursos, as especificidades das ideias dos sujeitos, gerando,
posteriormente, categorias de analise que permitam a interpretagdo por parte do pesquisador.
(BARDIN, 1977).

Convém destacar que a técnica da analise de contetido pode ser aplicada tanto em
fontes existentes como em fontes produzidas, isso porque, independente da escolha das fontes,
0 seu objetivo permanece o mesmo. Nas palavras de Bardin (1977, p.14), “(...) Por detras do
discurso aparente geralmente simbolico e polissémico esconde-se um sentido que convém
desvendar”.

Para que se possa, por meio das respostas dos alunos, identificar e analisar os
elementos da consciéncia historica dos alunos da EJA e como eles estabelecem suas relagoes
com o conhecimento historico, Bardin (1997) aponta para a necessidade de o pesquisador se
investir de uma instrumentalizagdo tedrica. De acordo com Moraes (2003, p.191-192), essa

instrumentalizagc@o se subdivide em quatro elementos principais:
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e Desmontagem dos textos ou processo de unitarizagdo: implica examinar os materiais e
seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades constituintes,

enunciados referentes aos fendmenos estudados;

e [Estabelecimento de relagdes ou processo de categorizacdo: diz respeito a constituir
relagdes entre as unidades de base, combinando-as e classificando-as no sentido de
compreender como esses elementos unitarios podem ser reunidos na formacdo de

conjuntos mais complexos, as categorias;

e C(aptando o novo emergente: a intensa impregnagdo nos materiais de andlise
desencadeada pelos dois estdgios anteriores possibilita a emergéncia de uma
compreensdao renovada do todo. O metatexto resultante desse processo representa o
esforco de se explicitar a compreensao que se apresenta como produto de uma nova

combinacao dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores.

e Processo auto-organizado: o ciclo de andlise descrito, ainda que composto de
elementos racionalizados e, em certa medida, planejados, em seu todo constitui um
processo auto-organizado de todas as fases anteriores do qual emergem novas

compreensoes.

A partir das elaboragdes de Bardin (1977) e Moraes (2003), entende-se que a analise
de conteudo ¢ uma forma que procura analisar e revelar as minucias e os sentidos
“manifestados” ou “ocultos” e “ndo ditos”, presentes nos mais diversos tipos de discursos. No
caso da pesquisa em apreco, esta metodologia contribui para a andlise das relagcdes que os
alunos da EJA estabelecem com o conhecimento historico e, por sua vez, como mobilizam e
expressam a consciéncia historica.

A questdo 15, por sua vez, foi elaborada com o objetivo de verificar diretamente a
operacao da consciéncia histérica em uma situacao concreta de vida, isto €, como os alunos da
EJA resolveriam um problema, de cunho moral, em cuja trama eles estariam envolvidos
diretamente. Para tanto, foi proposta uma situagao hipotética baseada em Riisen (2010a), com
respostas de multipla escolha. Nesse caso, a andlise incidiu sobre as diferentes dimensdes da

consciéncia histdrica, procurando explicitar o contexto de cada resposta e, ao final, apresentar
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as tendéncias que se mostraram presentes no pensamento dos alunos jovens e adultos
pesquisados.

Portanto, o procedimento metodolégico aqui descrito foi aplicado as fontes
produzidas — questionario fechado e discursivo — com o intuito de identificar o que pensam os
alunos da EJA a respeito da Historia e sua fungdo social, mediante a analise da consciéncia
historica e os elementos que a compde. Na sequencia, tratou-se de especificar quem sao os

alunos, sujeitos privilegiados desta pesquisa.

3.2 O Perfil dos Alunos da EJA

Os dados compilados ao longo deste item apresentam os resultados obtidos por meio
da secao DG, do ICI, destinadas a construcao do perfil basico dos alunos sujeitos da pesquisa.
Esse perfil, por sua vez, forneceu elementos que auxiliaram na compreensdo acerca das
questdes ligadas ao conhecimento histdrico, principalmente no que tange a temporalidade,
visto que a experiéncia de vida ¢ um fator decisivo no processo da aprendizagem e também na
forma de se interpretar o passado, viver o presente e projetar o futuro. Assim, na questao 3 foi
constatado que 42% dos alunos situam-se na faixa etaria entre 18 a 25 anos de idade, seguidos
daqueles entre 26 a 35 anos (24%). Na Tabela 2, ¢ possivel observar, entdo, que o publico da

EJA, na escola selecionada, ¢ formado, em sua maioria, por alunos adultos.

Tabela 2 - Dados relativos a idade (Questéio 3)

Idade N° alunos Porcentagem
18-25 28 42%
26-35 16 24%
36-45 13 20%
46-60 6 9%

Nao responderam 3 5%
Total 66 100%

No que diz respeito ao campo de atuacdo profissional dos alunos (questiao 4), foi
relatada uma série de profissdes, sendo que 17% deles, até o momento da aplicagdo do
questionario, ndo trabalhavam ou encontravam-se desempregados. J& 15% relataram trabalhar
na funcdo de “Auxiliar de Servicos Gerais” e 14% indicaram “profissdes diversas®>”,

conforme mostra a tabela abaixo:

** Foram indicadas as seguintes profissdes: operador ecoldgico, gargom, operador de empilhadeira, tatuador,
auténomo, agente de saude, auxiliar de cozinha e motoboy.



Tabela 3 - Dados relativos a atuacao profissional (Questao 4)

Profissdo N. alunos Porcentagem
Nao trabalha/Desempregado 11 17%
Augxiliar de Servigos Gerais 10 15%
Profissdes diversas 9 14%
Vendedor 5 8%
cabeleireiro (a) 4 6%
Secretario (a) / Auxiliar Administrativo 4 6%
Pedreiro 4 6%
Motorista 3 5%
Porteiro 2 3%
Mecanico 2 3%
Supermercado 2 3%
Atendente de loja 2 3%
Encanador 1 2%
Nao responderam 7 11%
Total 66 100%

111

Na questao S, procurou-se identificar a média das séries cursadas, pelos alunos, em

tempo regular. Constatou-se, portanto, que 41% dos alunos pesquisados interromperam seus

estudos entre a 5% e 8" séries do Ensino Fundamental. Esses dados somados aos 26% daqueles

que cursaram apenas as Séries Iniciais, demonstram um indice de evasao escolar, isso porque

mais da metade dos alunos interromperam seus estudos ainda no Ensino Fundamental.

Tabela 4 - Dados relativos as séries cursadas (Questao 5)

Série cursada N° alunos Porcentagem
1 a 4°série E.F. 17 26%
5% a 8* série E.F. 27 41%
1°ao0 3° EM. 12 18%
Nao Responderam 10 15%
Total 66 100%

Nas questdes 6 e 7, procurou-se identificar o ano de interrupcao e retorno dos alunos

aos estudos. Notou-se que 53% deles interromperam os estudos entre os anos de 2001 e 2011.

O retorno, por sua vez, deu-se no periodo de 2009 e 2012, com o indice de 61% das respostas,

conforme demonstrado nas tabelas abaixo:



Tabela 5 - Ano de interrupcao dos estudos (Questio 6)

Ano N° alunos Porcentagem
1970-1980 6 9%
1981-1990 5 8%
1991-2000 11 17%
2001-2011 35 53%
Nao responderam 9 14%
Total 66 100%
Tabela 6 - Ano de retorno aos estudos (Questio 7)
Ano N° alunos Porcentagem
2004-2008 19 29%
2009-2012 40 61%
Nao Responderam 7 11%
Total 66 100%
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Na sequencia da andlise, buscou-se averiguar as pessoas que mais incentivam os
alunos a permanecerem estudando. Os alunos, por sua vez, indicaram, majoritariamente, a
alternativa “Familia”, que obteve o indice percentual de 65% das respostas, seguido da

alternativa “Amigos”, com o indice de 15% no total.

Tabela 7 - Quem mais incentiva aos estudos (Questao 8)

Quem mais incentiva N° alunos Porcentagem
Familia 43 65%
Amigos 10 15%
Professores 6%
Outros 8%
Nao responderam 6%
Total 66 100%

A questio 9 foi dedicada a identificar quais eram os objetivos dos alunos da EJA com
o retorno aos estudos. 47% dos alunos indicaram como principal objetivo a alternativa
“Aprender”. Ja 17% indicaram como objetivo “Ter um Diploma”. Contudo, vale destacar que
na alternativa “Tenho um objetivo especifico”, que obteve o indice de 35% das respostas, os

alunos escreveram como objetivo “fazer uma faculdade” e “buscar um melhor emprego”.
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Tabela 8 - Dos objetivos acerca dos estudos (Questiao 9)

Objetivos N° alunos Porcentagem
Aprender 31 47%
Ter um Diploma 11 17%
Tenho um objetivo especifico 23 35%
Nao Responderam 1 2%
Total 66 100%

Conforme observado até este momento, varios alunos estavam hd um bom tempo
longe dos estudos e retornaram motivados principalmente pela “familia”, tendo como intuito
maior, além de “aprender”, poder ingressar em um curso de nivel superior. Nesse sentido, a
ultima questdo, proposta no ICI, DG, teve por objetivo verificar, nas palavras dos proprios

alunos, quais eram suas expectativas, ao irem para a escola. Para tanto, questionou-se:

10. Quando vocé vai a escola, o que espera que aconte¢a? Descreva.

No total, obteve-se 63 respostas que apontaram para a seguinte categorizagao:

Grifico 3 - Categorizacio das respostas

(1C1, DG, Questio 10)

M 47% - Aprender/Obter conhecimentos

W 12% - Aprender com vistas ao futuro

® 12% - Entender a a aula/Conteudo

B 18% - Respostas fora da tematica proposta
B 5% - Ndo responderam

M 2% - Tenha bons professores

2% - Aprender/Ampliar a visdo de mundo
2% - Incentivo

2% - Aprender/ Obter respeito em sala de aula

Como pode ser pode ser observado, varias categorias foram identificadas. No entanto,
o indice mais expressivo refere-se aquele grupo de alunos que adentra a sala de aula com a

expectativa de aprender ou obter conhecimentos (47%). Outro dois grupos apontaram que,
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além do aprendizado, a expectativa ¢ entender os conteldos propostos (12%) e que os
mesmos sejam Uteis de alguma forma para o futuro (12%). No quadro abaixo, foram

selecionados alguns fragmentos:

Quadro 1 - Argumentacoes

Aprender/Obter conhecimentos

GM15 L1-4: espero pode aprender (...) tornar uma pessoa culta e com bons estudos
GM12 L1-2: venho a escola para adquirir conhecimentos, experiéncias novas.
GM6 L1: espero aprender muitas coisas interessantes

GM 17 L1: espero obter sempre mais conhecimentos.

Aprender com vistas ao futuro

GM10 L1-2: conhecer coisas novas, aprender ¢ ter um futuro melhor.

MM13 L1: espero aprender coisas que eu irei usar no futuro.

MM18 L1-3: que eu possa me dedicar e aprender e ter conhecimento para buscar meus objetivos.
MM20 L1-2: espero ter mais conhecimento para ter novas oportunidades de qualificacdo.

PM13 1 1-3: Espero aprender, a compreender para melhor me espressar e conseguir um futuro promissor.

Entender a aula/Conteudo
GM18 L1-2: espero aprender o conteudo da matéria que estou fazendo.

MM3 L.1-2: que eu consiga entender e aprender os conteudos.

Dentre essas respostas e categorizagdes, um fragmento chamou a atencdo pela

intensidade e tamanha expectativa com relagao aos estudos:

Quando venho a escola, espero aprender coisas novas, novas maneiras de ver a vida
o cotidiano, ter uma mente mais aberta, imaginario principalmente centrado. (PM10
L1-3).

Nota-se, portanto, que, para esse aluno, o conhecimento pode proporcionar uma nova
visdo sobre o mundo e sobre a vida em varios aspectos. No geral, todos os alunos investigados
possuem grandes expectativas ao adentrarem a sala de aula. Acreditam que o conhecimento
adquirido através das disciplinas escolares, pode ser uma porta para enfrentar o mundo, algar
novos objetivos e proporcionar “(...) novas oportunidades”. (MM20, L2).

Assim, tendo arroladas as informagdes que dizem respeito ao perfil dos alunos
investigados, bem como suas expectativas ao adentrarem a sala de aula, parte-se agora

efetivamente para a andlise do questionamento historico (Se¢do IE). O primeiro momento
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enfoca as perguntas com respostas fechadas, mediante a utilizagdo da Escala Likert; o
segundo momento aborda as respostas discursivas por meio da aplicacdo da Analise de

Contetudo’®.

3.3 Historia e Ensino de Histéria: Entre Significados, Representacdes, Interesses e

Confianga

Ao longo deste estudo, tem sido sustentado o argumento de que a consciéncia histdrica
¢ algo universalmente humano que emerge do cotidiano como forma de orientagdo e
equilibrio para a vida pratica (RUSEN, 2001a; HELLER, 1993). A Historia, enquanto
conteido da consciéncia historica representa o nexo significativo entre as trés dimensoes
temporais: o passado e a forma como ele ¢ interpretado, o presente e como ele ¢ vivido, o
futuro e como ele é configurado. (RUSEN, 2010, p.57; PAIS, 1999).

Entretanto, a Histéria ndo possui um sentido independente daquele que as pessoas lhe
atribuem. Assim, uma investigagdo acerca da consciéncia historica consiste no empenho de
identificar e analisar como as pessoas veem e convivem com o passado, uma vez que o
utilizam como conhecimento. Segundo Pais (1999, p.1), o que estd presente na consci€ncia
historica sdo multiplas representagdes e, no final, sdo elas que conferem sentido a Historia.

Desse modo, a questao 1 proposta no ICI, secao IE, teve por objetivo verificar o
significado da Historia para os alunos jovens e adultos. Procurou-se identificar e interpretar as
imagens mais valorizadas e também aquelas mais rejeitadas. Para tanto, foram lhes

apresentadas sete alternativas, conforme o quadro abaixo:

1. Para vocé a Historia é:

a) Uma matéria da escola e nada mais.

b) Uma fonte de coisas que estimula minha imaginagao.

¢) Uma possibilidade para aprender com os erros e acertos dos outros.

d) Algo que ja morreu e passou e que ndo tem nada a ver com a minha vida.

e) Mostra o que esta por trds da maneira de viver no presente e explica os problemas atuais.
f) Um amontoado de crueldades e desgracas.

g) Uma forma de entender a minha vida como parte das mudancas na Historia.

%% A anélise concentrou-se nas categorias predominantes.
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Na sequencia, foi solicitado para que escolhessem apenas uma resposta para cada
alternativa, dentre trés opgdes: “Discordo”; “Concordo” e “Concordo totalmente”. Em uma
primeira analise, notou-se claramente uma desvalorizagdo do componente estritamente letivo
da escola. O indice de “discordancia” em relagdo a Historia enquanto “(a) Uma matéria da
escola e nada mais” chegou a 83,3%, contra 15,1% (na somatdria de “concordo” e “concordo
totalmente”). Notou-se também um grande indice de rejeicdo em relagdo as imagens negativas
da Historia. A alternativa “(d) Algo que ja morreu e que nao tem nada a ver com a minha
vida”, foi discordada por 87,9% dos alunos contra um grupo de 12,1% (na somatoria de
“concordo” e “concordo totalmente”). J4 a alternativa “(f) Um amontoado de crueldades e
desgragas” obteve 78% das respostas assinaladas em “discordo” contra 16,7% (na somatoria

de “concordo” e “discordo totalmente™). Ao final, obteve-se o seguinte resultado geral:

Tabela 9 - O significado da Histéria para os alunos da EJA. Questio 1 (n° de alunos)

] e o 2 §

E E E8 o3 E

S 151 S E < g 15}

- 53 | “2| €

&) O o2 E
a) Uma matéria da escola e nada mais. 55 8 2 1 66
b) Uma fonte de coisas que estimula minha imaginagao. 5 45 16 = 66
¢) Uma possibilidade para aprender com os erros e acertos dos outros. 14 37 15 - 66
Sgd :lgo que ja morreu e passou € que ndo tem nada a ver com a minha 58 6 ) _ 66
e) Mostra o que t?sta por trds da maneira de viver no presente e explica 5 42 18 1 66
os problemas atuais.
f) Um amontoado de crueldades e desgragas. 52 7 4 3 66
i)' l'Jr.na forma de entender a minha vida como parte das mudangas na 2 44 15 4 66

istoria.
Tabela 10 - O significado da Histéria para os alunos da EJA. Questiio 1 (em %)

=] Q o 2 g

k= z T8 ] —§ s

5 9] S 8 ST ]

2 g s ) =

A o O 2 E
a) Uma matéria da escola e nada mais. 83.3% | 12,1% 3,0% 1,5% 100%
b) Uma fonte de coisas que estimula minha imaginagao. 7,6% | 68,2% 24.2% = 100%
¢) Uma possibilidade para aprender com os erros e acertos dos outros. 21,2% | 56,1% 22,7% = 100%
3gd:;1g0 que ja morreu e passou e que nio tem nada a ver com a minha 87,9% | 9,1% 3,0% _ 100%

2 7 - - " I

:e))s pl\r/f)%slt;a;zscgiz;:'ta por tras da maneira de viver no presente e explica 7.6% | 63,6% 27.3% 1,5% 100%
f) Um amontoado de crueldades e desgragas. 78,8% | 10,6% 6,1% 4,5% 100%
%)istgrrir;a forma de entender a minha vida como parte das mudangas na 4,5% | 66,7% 22,7% 6,1% 100%
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Por outro lado, no que se refere as imagens positivas da Historia, foi constatada a
valorizacao dos aspectos criticos e reflexivos que o conhecimento histérico, por si proprio,
carrega. Os alunos indicaram principalmente que a Historia “(e) Mostra o que esta por tras da
maneira de viver no presente ¢ explica os problemas atuais”; ¢ “(g) Uma forma de entender
minha vida como parte das mudangas na Historia” e também ‘“(c) Uma possibilidade de
aprender com os erros e acertos dos outros”. Isso revela que os jovens e adultos se afastam da
no¢dao da Historia como a imagem de um passado sem significado ou ainda como mero
registro de guerras, desgracas ou crueldades.

O aluno ¢ um ser social, alguém que vive em uma determinada época e contexto
historico, sendo proveniente de uma determinada classe social e contemporineo de

determinados acontecimentos. Ou seja,

(...) Ele ¢ um homem do seu tempo, e isso ¢ uma determinagdo histérica. Porém
dentro do seu tempo, dentro das limitagdes que lhes sdo determinadas, ele possui
liberdade de optar. Sua vida ¢ feita de escolhas que ele, com grau maior ou menor de
liberdade, pode fazer, como sujeito de sua propria historia e, por conseguinte, da
Historia Social do seu tempo. (PINSKY, PINSKY, 2009, p.28).

Conforme Pinsky e Pinsky (2009), o aluno deve enxergar-se enquanto sujeito
historico. Deve entender que a Historia € feita por seres humanos e que “gente como a gente
vem fazendo Historia” ao longo do tempo. Desse modo, quanto mais o aluno sentir a Historia
como algo préximo, mais tera vontade de interagir com ela.

Nessa perspectiva, grande parte dos alunos questionados percebe que o conhecimento
historico pode expandir os horizontes reflexivos acerca de si mesmos e dos mecanismos de
funcionamento da sociedade e do mundo contemporaneo.

Outro dado importante aparece na alternativa “(b) Uma fonte de coisas que estimula
minha imaginagdo”, que representa na somatoria das opg¢des “concordo” e “concordo
totalmente”, 92,4% das respostas dos alunos. A explicagdo desse significado da Historia no
imaginario dos jovens e adultos pode estar relacionada a influéncia dos meios de comunicagao
em massa, principalmente dos filmes, novelas, minisséries ou documentarios, cujos
conteudos, muitas vezes, abordam temas historicos.

Do ponto de vista da consciéncia historica, a interpretagdo que o homem faz de si
mesmo, do tempo, da sociedade e da coletividade comega muito antes da sua escolarizagdo e ¢

permeada por diversas imagens, elementos ou saberes que ndo sdo provenientes da escola
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(CERRI, 2011). Nesse caso, entende-se que o ensino de Historia possui uma fungdo de
orientacdo no tempo, corrobora para a formacao da consciéncia histérica, mas, conforme vem
sendo aqui defendido, isso ndo ¢ um pré-requisito seu.

No grafico abaixo, ¢ possivel visualizar a comparacao entre as respostas, bem como a

intensidade em que foram assinaladas.

Grafico 4 - O significado da Historia para os alunos da EJA

(ICI, IE Questdo 1)
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Na questdao 2, buscou-se identificar quais formas (ou representagdes) da Historia

despertam maior interesse ¢ agrado nos alunos. Para tanto, foram apresentadas 8 alternativas —
que também podem ser pensadas como instrumentos de aprendizagem — a serem classificadas

entre “Pouco”, “Gosto” e “Gosto Muito”, conforme segue:

2. Gosto mais da Histéria que aparece nos:

a) Livros escolares.

b) Fala dos professores.

¢) Fala de outros adultos (pais, avos).
d) Museus e lugares historicos.

e) Documentarios na televisdo.

f) Documentos e outros vestigios.

g) Filmes.

h) Novelas e minisséries.

Convém destacar que diariamente os alunos entram em contato, por meio das
disciplinas escolares, com conhecimentos gerados em diversos campos do saber. No caso

especifico da disciplina de Histéria na EJA, conforme afirmado ainda na introducdo deste
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trabalho, poucos questionamentos tém sido feitos com o objetivo de se entender qual ¢ o
sentido que os alunos atribuem a experiéncia aprendizagem histodrica.

Bittencourt (2002, p.7) comenta a respeito da dificuldade e da complexidade que
envolve a tarefa de selecionar conteudos significativos para alunos que vivenciam um
presente marcado por ritmos acelerados, contradi¢des, futuros duvidosos e um passado
confuso, fragmentado, construido pela influéncia dos diversos meios de comunicagdo, pela
escola e pela historia de vida.

Nesse sentido, cabe entdo perguntar: o que os alunos adultos pensam sobre o ensino de
Historia? Quais sdo as formas (ou representacdes) em que a Historia aparece mais lhes
agradam, mais prendem a atencdo e despertam interesses? Logo mais serd possivel verificar
se aquilo que os alunos mais gostam corresponde necessariamente ou nao ao mesmo nivel de
confianga.

Assim, entre os jovens e adultos, a forma favorita em que a Histéria aparece
corresponde a alternativa “(g) Filmes”, que obteve o indice de 86,4% na somatoria de “gosto”
e “gosto muito” contra 13,6% dos que afirmaram gostar “pouco”. Esse resultado deve-se em
grande medida a forca e a abrangéncia da linguagem imagética que tem dominado cada vez
mais as esferas do cotidiano. Segundo o historiador Rosenstone (1997, p.106), o mundo
contemporaneo encontra-se “dominado pelas imagens”, nele ¢ comum os individuos
construirem suas representagdes do passado cada vez mais a partir do cinema, dos filmes e da
televisdao. Para o autor, o meio audiovisual configura-se como uma das principais fontes de
acesso ao conhecimento historico. Nova (1996, p.3) compartilha dessa mesma posicao ao
afirmar que o grande publico tem mais acesso a Historia por meio das telas, tal como a
popularizagao dos filmes ditos historicos, do que pela via da leitura e do ensino.

Ao final, obteve-se o seguinte resultado geral:
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Tabela 11 - Agrado e interesse sobre as diferentes formas da Historia. (Questdo 2 (n° de alunos)

2 g
5 5 E | -

S &
a) Livros escolares. 23 29 14 - 66
b) Fala dos professores. 17 33 14 2 66
¢) Fala de outros adultos (pais, avos). 15 23 26 2 66
d) Museus e lugares historicos. 13 21 32 - 66
e) Documentdrios na televisdo. 13 29 24 - 66
f) Documentos e outros vestigios. 19 29 15 3 66
g) Filmes. 9 22 35 - 66
h) Novelas e minisséries. 21 23 21 1 66

Tabela 12 - Agrado e interesse sobre as diferentes formas da Historia. Questao 2 (em %)

s |

5 E | -

3 &
a) Livros escolares. 34,8% | 43,9% | 21,2% - 100%
b) Fala dos professores. 25,8% | 50,0% | 21,2% | 3,0% 100%
¢) Fala de outros adultos (pais, avos). 22, 7% | 34,8% | 39,4% | 3,0% 100%
d) Museus e lugares histéricos. 19,7% | 31,8% | 48,5% - 100%
€) Documentarios na televisio. 19,7% | 43,9% | 36,4% - 100%
f) Documentos e outros vestigios. 28,8% | 43,9% | 22,7% | 4,5% 100%
g) Filmes. 13,6% | 33,3% | 53,0% - 100%
h) Novelas e minisséries. 31,8% | 34,8% | 31,8% 1,5% 100%

Outras duas alternativas que se configuraram dentro das maiores preferéncias dos
alunos foram os “(d) Museus e lugares historicos” e os “(e) Documentarios na televisdao”, que
obtiveram ambas 80,3% na somatoria entre “gosto” e “gosto muito”.

Por outro lado, verificou-se que a “(b) Fala dos professores™ foi indicada por 71,2%
dos alunos, na somatoria das opgdes “gosto” e “gosto muito”. Ou seja, mais valorizada do que
a narrativa historica dos ““(a) Livros escolares” que obteve 65,2% na somatoéria entre “gosto” e
“gosto muito”.

E util destacar que as narrativas orais, ou até mesmo a historia oral, apresentam-se
como um importante instrumento para o ensino de Histéria. Retomando Riisen (2001a), ¢ por
meio da narrativa, seja ela falada ou escrita, que a consciéncia historica se manifesta e toma

sua forma empirica. A narrativa, conforme ja apontado por Ricouer (1994, p.15), configura-se
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como uma forma de abordagem indireta do tempo e permite ao homem que este se expresse
no/para o mundo e localize-se entre passado, presente e futuro

Desse modo, percebeu-se que os alunos preferem mais a “(c) Fala de outros adultos
(pais, avos)” que obteve 74,2% na somatodria de “gosto” e gosto muito”, do que a “(b) Fala
dos professores” que obteve 71,2% na somatéria de “gosto” e “gosto muito”. E possivel
associar essa questdo a busca e a formagao da identidade, ja que os alunos da EJA fazem parte
de uma “familia”, o cerne da coletividade onde estdo inseridas as historias, memorias,
lembrangas e tradi¢des, elementos fundamentais para constituicdo da consciéncia historica.

Em relagdo as alternativas “(f) Documentos e outros vestigios” e “(h) Novelas e
minisséries”, verificou-se que ambas tiveram o mesmo percentual, embora ndo de maneira
entusiastica: 66,7% nas somatorias de “gosto” e “gosto muito”. Todavia ressalta-se que,
embora o indice de respostas seja 0 mesmo, i1sso nao significa que os alunos os considerem
idénticos. Esse argumento podera ser verificado mais adiante, onde demonstra-se que os
alunos mostram ter maior confianca nos “documentos e vestigios” do que nas obras
ficcionais. Essas duas alternativas, juntamente com os “livros escolares”, foram as menos
valorizadas.

Contudo, resta agora saber se 0 que mais agrada os alunos da EJA ¢ o que realmente

os convence. Segue abaixo o grafico para a visualizagdo comparativa entre as respostas:

Grifico 5 - Indice de agrado e interesse sobre as diferentes formas da Historia

(ICL,IE - Questdo 2)
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A questiio 3 ¢ uma inversdo da logica da questio 2. Para tanto, foram apresentadas as
mesmas alternativas, porém solicitado para que os alunos indicassem o nivel de confianca,

entre trés opgdes: “Pouco”, “Confio” e “Confio muito”. O objetivo foi estabelecer um
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contraponto entre as alternativas indicadas como favoritas e aquelas mais dignas de confianca.

Obteve-se entdo o seguinte resultado:

Tabela 13 - Confianc¢a nas diferentes formas da Historia. Questio 3 (n° de alunos)
e £
: g | g8 3
o ~
a) Livros escolares. 16 32 17 1 66
b) Fala dos professores. 8 39 17 2 66
¢) Fala de outros adultos (pais, avos). 17 35 12 2 66
d) Museus e lugares histéricos. 4 33 28 1 66
¢) Documentérios na televisdo. 17 32 16 1 66
f) Documentos € outros vestigios. 17 28 18 3 66
g) Filmes. 25 32 8 1 66
h) Novelas e minisséries. 39 17 8 2 66

Tabela 14 - Confianca nas diferentes formas da Historia. Questio 3 (em %)

s | s
e | 2| £ s3]

@] 2
a) Livros escolares. 24,2% | 48,5% | 25,8% | 1,5% | 100%
b) Fala dos professores. 12,1% | 59,1% | 25,8% | 3,0% | 100%
c) Fala de outros adultos (pais, avos). 25,8% | 53,0% | 18,2% | 3,0% | 100%
d) Museus e lugares historicos. 6,1% 50,0% | 42,4% | 1,5% | 100%
¢) Documentarios na televisdo. 25,8% | 48,5% | 24,2% | 1,5% | 100%
) Documentos ¢ outros vestigios. 25,8% | 42,4% | 27,3% | 4,5% | 100%
g) Filmes. 37,9% | 48,5% | 12,1% | 1,5% | 100%
h) Novelas e minisséries. 59,1% | 25,8% | 12,1% | 3,0% | 100%

Em todas as alternativas, foi possivel encontrar uma discrepancia, em maior ou menor
grau, referente aquilo que provoca maior prazer e interesse nos alunos e aquilo que realmente
transmite confianga. O caso de maior inversdo refere-se a Histéria que aparece nas “(h)
Novelas e minisséries”. Na questdo anterior, 66,7% dos alunos afirmaram gostar dessa forma
da Historia. Agora, verificou-se que desperta confianga em apenas 37,9% (somatoéria entre
“confio” e “confio muito”) dos alunos.

A alternativa “(g) Filmes” anteriormente era motivo de interesse em 86,4% dos alunos

(na somatoéria de “gosto” e “gosto muito”). Porém, desperta confianca em 60,6% (na
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somatoria entre “confio” e “confio muito”). Ou seja, houve uma queda de 25,8% no indice
das respostas no que tange ao “interesse e confianga”.

Outro dado importante refere-se a confianga da Histdria nos “(a) Livros escolares” que
obteve o indice de 74,2% na somatoria de “confio” e “confio muito”; e nas “(b) Falas dos
professores” cujo indice foi de 84,8% na somatoéria de “confio” e “confio muito”. Nota-se um
aumento no indice percentual de 9% e 13,6%, respectivamente, com relacdo a questdo
anterior. Embora os alunos nao tenham muito agrado por essas opgdes, o professor € visto
com respeito, alguém que possui autoridade para falar sobre os assuntos historicos em sala de
aula. Possivelmente a imagem do professor ¢ vista como o detentor de uma erudicdo, aquele
que “sabe o que esta dizendo”, ainda que esteja sujeito a equivocos. De igual modo. pode ser
pensado a respeito dos livros didaticos, uma vez que, segundo os proprios alunos, ele ¢ “feito
sob intensa pesquisa em documentos ou fontes™’, logo ¢ digno de confianca. Por outro lado, a
“(c) Fala de outros adultos” apresentou uma queda de 3%, indicando que as historias (ou
narrativas) por eles contadas nao sdo tao dignas de confianga absoluta.

No que se refere aos “(d) Museus e lugares historicos” e aos “(f) Documentos e outros
vestigios”, houve um aumento no indice percentual de confianca em relagdo a questdo
anterior, cujo total foi de 92,4% e 69,7%, para as somatodrias de “confio” e “confio muito”,
respectivamente. Infere-se que o aumento desse indice de confianca deve-se muito
provavelmente as reflexdes dos professores, em sala de aula, sobre a objetividade dessas

representagdes da Historia, em confronto com outras mais controversas, ja que,

(...) os documentos historicos ndo sdo necessariamente um material objectivo e
inocentes, antes exprimindo um particular poder do passado sobre a memoria e o
futuro. Por outro lado é cada vez mais verdade que os documentos emergem do
presente — através das falas, das imagens, dos gestos — constituindo-se, pois, em
arquivos orais, caixas de ressonancia das falas do presente. (PAIS, 1999, p.35).

Segundo Pais, cabe aos professores capacitarem os alunos para a arte de questionar e
interpretar as fontes para que delas brotem algum sentido histérico e ndo sejam vistas ou
concebidas apenas como objetos sem vida, cuja utilidade € preencher os espagos dos museus.

Cabe ressaltar que houve uma leve queda de percentual na alternativa “(e)

documentarios na televisdo” que obteve 72,7% das respostas (na somatoria entre “confio” e

*’Outras afirmativas como essa poderdo ser encontradas na questdo 14 que trata especificamente sobre o
contexto da producao do livro didatico.
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“confio muito”) em relacdo a questdo anterior (que obteve 80,3% entre “gosto” e “gosto
muito”). Isso indica que mesmo os documentdrios sendo um importante meio de
aprendizagem da Historia, os alunos parecem demonstrar certa desconfianga nos conteudos,
por eles propostos.

Em suma, observa-se que os alunos jovens e adultos possuem o maior indice de
confianga, dentre todas as alternativas, nos “(d) Museus e lugares historicos”, nas “(b) Falas
dos professores”, nos “Livros escolares”, e nos “(f) Documentos e outros vestigios”. Esses
dados abrem espago para o questionamento, (que sera feito mais adiante), a respeito do que
normalmente acontece nas aulas de Historia da EJA.

Segue abaixo o grafico comparativo entre as alternativas.

Grifico 6 - Indice de confianca sobre as diferentes formas de representacio da Histéria

(ICL,IE - Questdo 3)
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A Historia ao ser ensinada e aprendida pode se tornar uma fonte de prazer, embora
isso ndo signifique que o seu ensino deva ser apenas, ou principalmente, uma arte de seducao,
mas que provavelmente deva comegar desse modo se o objetivo for trazer os alunos para o
campo da Historia. (SILVA, 2012, p.266). Partindo desse pressuposto, a questdo 4 teve por
objetivo identificar quais os assuntos (ou géneros historicos) que os alunos tém maiores
interesses e preferéncias nos estudos. Segundo Pais (1999, p.61), essa aferi¢do ¢ relevante
uma vez que elas decorrem diretamente da consciéncia historica. Desse modo, elaborou-se o

seguinte enunciado:
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4. Quais destes assuntos que vocé mais gosta de estudar?

a) A vida cotidiana das pessoas comuns

b) Reis, presidentes e personagens politicamente importantes no poder
¢) Aventureiros e grandes descobridores

d) Guerras e ditaduras

e) Culturas de diferentes paises

f) A formagio dos paises

g) O desenvolvimento da democracia

h) A interferéncia do homem no meio ambiente

i) O desenvolvimento da agricultura, da industria e do comércio

j)  Ahistéria de assuntos especificos: a historia dos carros, da Igreja, da musica, etc.

k) A histéria da minha familia

As alternativas acima relacionadas correspondem a tematicas que vao de uma Micro-
Historia a uma Macro-Historia. Desse modo, fez-se a seguinte divisao:

Micro-Historia:

(a) vida cotidiana das pessoas comuns

(b) Reis, presidentes e personagens politicamente importantes no poder

(c) Aventureiros e grandes descobridores

(j) A historia de assuntos especificos: a historia dos carros, da Igreja, da musica, etc.

(k) A histéria da minha familia

Macro-Historia:

(d) Guerras e ditaduras

(e) Culturas de diferentes paises

() A formacgao dos paises

(g) O desenvolvimento da democracia

(h) A interferéncia do homem no meio ambiente

(1) O desenvolvimento da agricultura, da indastria e do comércio

Como o questionario aqui apresentado seguiu o modelo e o referencial tedrico do
projeto europeu Youth and History e o projeto latino-americano Jovens Diante da Historia, é

conveniente uma reflexdo a esse respeito. Segundo Pais,
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O interesse na confrontacdo entre micro-histéria e macro-historia merece alguma
reflexdo na medida em que a investigagdo historica tem oscilado, por vezes, entre
duas tendéncias que opdem estruturas e acontecimentos, comportamentos colectivos
e vontades individuais, determinismos sociais ac¢Oes individuais. Desde a
publica¢do de Faire L’Histoire, em 1974, por J. Le Goff ¢ P. Nora, que o “oficio do
historiador” tem estado sujeito a um frutuoso debate entre estas duas tendéncias
historiograficas. Desdobrava-se entdo um cabo de mudangas paradigmaticas, com
abandono gradual das influéncias historiograficas que privilegiavam o macrosocial,
orientadas que estavam para o estudo da vida econdmica e politica, ¢ abriam-se as
portas para a descoberta de uma nova Histéria — a dos gestos (J.C. Smith), dos

afectos (A. Corbin), etc. (PAIS, 1999, p.65).

A abordagem da Micro-Historia, segundo Barros (2008, p.152), propde uma reducao

na escala de observacao do historiador com o intuito de perceber aspectos que de outro modo

passariam despercebidos. Dessa forma, da-se importancia a novos atores sociais (individuais

da Historia), sejam eles aventureiros, descobridores, reis, presidentes, pessoas famosas ou

comuns em seus cotidianos ou até mesmo a Histoéria da familia. A Macro-historia se

contrapde a Micro-Historia das trajetorias individuais.

Verificou-se, assim, que o interesse dos jovens e adultos incidiu, sobretudo, nos

assuntos da Macro-Historia, conforme mostram as tabelas baixo:

Tabela 15 — Assuntos (ou géneros) que os alunos mais gostam de estudar. Questio 4 (n° de

alunos)

2 g

= 5 -

| 2
a) A vida cotidiana das pessoas comuns. 36 23 5 2 66
b) Reis, presidentes e personagens politicamente importantes no poder. 25 3 16 2 66
c) Aventureiros e grandes descobridores. 10 33 2 66
d) Guerras e ditaduras. 16 25 24 66
e) Culturas de diferentes paises. 6 26 32 2 66
f) Formagdo dos paises 11 29 25 66
g) Desenvolvimento da democracia. 15 31 18 ) 66
h) Interferéncia do homem no meio ambiente. 21 27 17 1 66
I) O desenvolvimento da agricultura, da industria e do comércio. 14 36 15 1 66
Jgtf histéria de assuntos especificos: a historia dos carros, da Igreja, da musica, 12 33 19 ) 66
k ) A historia da minha familia 7 14 44 1 66
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Tabela 16 - Assuntos (ou géneros) que os alunos mais gostam de estudar. Questio 4 (em %)

2 g

=] 5 _
3 2 = o3 s
= 172) = -
° Q ] Z. o S
~ O Z =9 =

e 3

o &

a) A vida cotidiana das pessoas comuns 545% | 34.8% 7.6% 3.0% 100%

37,9% | 34,8% 24,2% 3,0%

b) Reis, presidentes e personagens politicamente importantes no
poder
¢) Aventureiros e grandes descobridores

100%
15,2% | 50,0% 33,3% 1,5% 100%
24,2% | 37,9% 36,4% 1,5% 100%
9,1% 39,4% 48,5% 3,0% 100%
16,7% | 43,9% 37,9% 1,5% 100%
22,7% | 47,0% 27,3% 3,0% 100%
31,8% | 40,9% 25,8% 1,5% 100%
21,2% | 54,5% 22,7% 1,5% 100%
18,2% | 50,0% 28,8% 3,0% 100%

d) Guerras e ditaduras

¢) Culturas de diferentes paises

f) Formag@o dos paises

g) Desenvolvimento da democracia

h) Interferéncia do homem no meio ambiente

I) O desenvolvimento da agricultura, da industria e do comércio

j) A historia de assuntos especificos: a historia dos carros, da Igreja,
da musica, etc.

k ) A historia da minha familia 10,6% 21.2% 66.7% 1,5% 100%

E interessante notar que pouco mais da metade dos alunos, isto é, 54,5% responderam
gostar “pouco” da alternativa “(a) Vida cotidiana das pessoas comuns” (contra 42,4% na
somatodria entre “gosto” e “gosto muito”’). Cabe aqui um questionamento: sera que os alunos
da EJA ainda ndo estdo sendo instigados suficientemente pelos seus professores a estudarem
uma Histéria que privilegia a cotidianidade? Serd que o ensino de Histéria ndo tem partido
das necessidades e situagdes que emergem do cotidiano?

Riisen considera o cotidiano a base do oficio do historiador e corresponde ao primeiro
fator da matriz disciplinar da Historia: os interesses. Pensando o ser humano, ¢ no cotidiano
que emergem as caréncias (ou necessidades) de orientagdes e respostas sobre as experiéncias
e interpretagdes do tempo. Conforme ja citado em outro momento, sdo as “situacdes genéricas
e elementares da vida pratica dos homens (a experiéncia de vida no cotidiano) que constituem
o0 que conhecemos por consciéncia histérica”. (RUSEN, 2001, p.30 e 54).

Quanto ao principal género preferido dos alunos, identificou-se que ele provém da
micro-historia e refere-se a “(k) Historia da minha familia”, com 87,9 % na somatoria das
opgdes “gosto” e “gosto Muito”. Em contrapartida, algumas tematicas da Histoéria ndo foram
indicadas com tanto entusiasmo. E o caso da alternativa “(b) Reis, presidentes e personagens
politicamente importantes no poder” que obteve 59,1% das respostas considerando a

somatdria das opgdes “gosto” e “gosto muito” (contra 37,9% assinalado em “pouco”).
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Percebe-se, pelo questiondrio, que os jovens e adultos tém buscado perceber outra
Historia, ndo tanto para a “vida cotidiana das pessoas comuns”, mas para a “Historia de suas
familias”. De acordo com Pais (1999), esse pode ser um importante indicativo da consciéncia

identitaria dos alunos pesquisados, pois,

Ao conhecer-se o passado familiar, enxerga-se a existéncia como parte integrante de
um processo de transmissdes intergeracionais. Nesse enxergar que ¢ conhecimento
gera-se um processo de vinculagio e identificagdo social. Ao valorizaram a historia
das respectivas familias, os jovens sentem-se no direito de reivindicar esse papel de
depositarios de crengas e tradi¢des familiares — e logo, historicas. (PAIS, 1999,
p.68).

Retomando Heller (1993) e Cerri (2011a), a criagdo da identidade s6 ¢ possivel
mediante a relagdo que o homem estabelece com o outro. Logo, produzir uma identidade
coletiva e, dentro dela uma consciéncia historica especifica, ambas em sintonia, ¢ um dado
essencial a qualquer grupo humano que almeja sua continuidade no tempo. E nesse sentido
que pode ser pensada a questdo da relagdo entre a histéria familiar e a histéria de vida dos
jovens e adultos.

Outros géneros que foram bastante valorizados pelos alunos referem-se as “(e)
Culturas de diferentes paises”, as historias singulares de ‘““(c) Aventureiros e grandes
descobridores” e a “(f) A formagdo dos paises”, que obtiveram o percentual de 87,9%, 83,3%,
e 81,8% considerando a somatoria das opgdes “gosto” e “gosto muito” respectivamente.

A forte tendéncia em termos de interesse dos alunos a respeito das “Culturas de
diferentes paises” e da “Formacao dos paises” aponta para a responsabilidade do professor de
leva-los a refletir, de forma critica, outras culturas (e suas particularidades) para além da
cultura brasileira. Desse modo, cabe salientar que, no final, sdo elementos essenciais para o
fortalecimento do conhecimento e da bagagem cultural.

Ja acerca da preferéncia no estudo sobre “aventureiros e descobridores”, ¢ valido
pensar no caso das narrativas, por exemplo, sobre a Historia Brasil ou Historia do Parana,
descrita nos livros didaticos e outros materiais. Neles, ¢ possivel notar certa énfase nas figuras
dos herdis e suas historias, nas comemoragdes ou ato civicos, na figura dos europeus
imigrantes ou conquistadores e suas facanhas, sejam elas nos tropicos ou nos mares nunca
dantes navegados.

Nessa direcao, ¢ valido também considerar as historias, contos ou lendas do cotidiano,

narrados por pessoas que acompanharam o desenvolvimento de sua comunidade, seu
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municipio ou a histéria dos costumes e das tradigdes familiares passados de geragdo a
geracdo. A essas experiéncias da cultura e da memoria, Burke (1982) as entende como
elementos constitutivos da cultura popular.

No fim, sdo essas imagens e suas consagragdes estratificadas nas esculturas, bustos,
outras obras de arte, museus ou monumentos publicos que permeiam o imaginario social dos
alunos e das pessoas em geral. Segundo Nora (1993), sdo estes os chamados “lugares de
memoria”, cujos fragmentos, hoje, precisam ser “ancorados em lugares” para serem

preservados.

Os lugares de memoria sdo, antes de tudo, restos. A forma extrema onde subsiste
uma consciéncia comemorativa numa histéria que a chama, porque ela a ignora. E a
desritualizagdo de nosso mundo que faz aparecer a nogdo. O que secreta, veste,
estabelece, constrdi, decreta, mantém pelo artificio e pela vontade uma coletividade
fundamentalmente envolvida em sua transformac¢do e sua renovagdo. Valorizando
por natureza, mais o novo do que o antigo, mais o jovem do que o velho, mais o
futuro do que o passado. Museus, arquivos, cemitérios e cole¢des, festas,
aniversarios, tratados, processos verbais, monumentos, santuarios, associagoes, sao
os marcos testemunhas de uma outra era, das ilusdes de eternidade. (NORA, 1993,
p.12-13).

Na visdao de Nora, os “lugares de memoria” seriam os espagos, 0s monumentos ou
simbolos através dos quais a sociedade exprime suas lembrangas. Fazem parte dos lugares
imateriais de memoria as comemoracgdes, as datas oficiais, os signos ou emblemas (como a
bandeira, por exemplo). Por esse motivo, esses “lugares” acabam por despertar a atengao dos
alunos.

Outros géneros que merecem destaque sdo: “(j) A historia de assuntos especificos: a

b

historia dos carros, da igreja, da musica, etc.”, “(i) O desenvolvimento da agricultura, da

industria e do comércio”, as “(d) Guerras e ditaduras”, “(g) Desenvolvimento da democracia”
e “(h) A interferéncia do homem no meio ambiente”. O indice de cada alternativa, na
somatoria de “gosto” e “gosto muito”, foi de 78,7%, 77,3%, 74,2, 74,3% e 66,7%. Isso, por

sua vez, revela a forte presenca dos géneros da Macro-Historia.
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Grifico 7 - Os assuntos (ou géneros histéricos) que os alunos mais gostam de estudar

(ICLIE - Questdo 4)

70,0%
60,0% —
50,0%

M Pouco
40,0%

W Gosto
30,0%

Gosto Muito

20,0%
10,0%
0,0%

B N3o Responderam

No tocante a questdo 5, buscou-se saber para quais areas geograficas pendiam os
interesses e preferéncias dos alunos jovens e adultos. Considerando que nas ultimas décadas
tem sido amplamente difundido o termo globalizacdo para explicar as transformagdes das
sociedades atuais, e de igual forma tem-se tomado maior consciéncia do mundo como um
sistema global e independente (RAMALHO, 2012, p.346), torna-se pertinente saber o que os
alunos priorizam: se ¢ uma Historia generalista ou universalista que toma por alvo os grandes
agregados geogréaficos (Europa, América, Asia, etc.) e suas identidades coletivas mais
abrangentes, ou se ha preferéncias pelos estudos histéricos locais (o bairro, a cidade, o estado
ou o pais).

Nesta dire¢ao, foi apresentado aos alunos 6 alternativas para que indicassem o seu
grau de interesse entre “Nenhum”, “Pouco” ou “Grande interesse”. Na ultima alternativa foi
reservado um espago para que eles pudessem listar outros lugares ou assuntos que ndo

constassem entre as alternativas. Deste modo formulou-se o seguinte enunciado:

5. Qual o seu interesse sobre a Historia dos seguintes lugares:

a) A Historia do meu bairro.

b) A Histéria do Parana.

c) A Historia do Brasil.

d) A Historia de outros paises da América Latina. (exemplo: Paraguai, Uruguai, Argentina, Bolivia,
Chile, etc.)

e) A Historia Europa. ( exemplo: Franca, Italia, Inglaterra, Portugal, Espanha, etc.)

f) Indique outros assuntos de seu interesse:
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Ao pontuar essa amostra, foi observado que, de forma geral, os alunos da EJA primam
por um interesse sobre a “(c) Histéria do Brasil”, uma vez que essa alternativa obteve um
indice de 74,2% assinalado na opcdo “grande interesse” e também pela “(b) Histéria do
Parand” que obteve o indice de 63,6% em “grande interesse”. Ou seja, o interesse pela
Historia da localidade onde os alunos moram (com excegdo do bairro) ¢ maior que o interesse

da Historia da Europa ou o resto do mundo, conforme mostram as tabelas abaixo:

Tabela 17 - Interesses dos alunos sobre diferentes dreas geograficas. Questio S (n° de alunos)
, | B
2| = | ©= gl
&
a) A Historia do meu bairro 9 39 17 1 66
b) A Histéria do Parana 1 22 42 1 66
¢) A Historia do Brasil 1 15 49 1 66
d) A Histéria de outros paises da América Latina 5 38 22 1 66
€) A Histéria da Europa 4 36 20 6 66

Tabela 18 - Interesse dos alunos sobre diferentes areas geograficas. Questio S (em %)
g 2 §
o g 2 5} —
z & O = Z
&
a) A Historia do meu bairro 13,6% | 59,1% | 25,8% 1,5% 100%
b) A Histéria do Parana 1,5% |33,3% | 63,6% 1,5% 100%
©) A Historia do Brasil 1,5% |22,7% | 74,2% | 1,5% | 100%
d) A Historia de outros paises da América Latina 7,6% |57,6% | 33,3% 1,5% 100%
¢) A Historia da Europa 6,1% |54,5%| 30,3% | 9,1% | 100%

Nas Propostas Curriculares de Historia para a EJA (2002), ¢ possivel notar grande
énfase na Historia do Brasil. Os autores do documento criticam a organizagdo e selecdo de
conteudos com base cronolégica e propdem o trabalho com eixos tematicos. Nessa

perspectiva,

A proposta sugere que, em primeiro lugar, o professor problematize o contexto em
que ele e os alunos estdo imersos. Em seguida, numa seqiiéncia de atividades, deve
estabelecer relacdes entre as problemadticas identificadas e as questdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais de outros tempos e de outros espagos a elas
pertinentes — privilegiando a Historia do Brasil e suas relagdes com a Historia da
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América, da Africa e com diferentes sociedades e culturas do mundo. (BRASIL,
2002, p.127).

De acordo com as Propostas Curriculares (2002), todos os contetdos e temas
historicos devem ser trabalhados e entendidos a partir de suas relagdes com a Historia do
Brasil. Ao longo do documento, sdo apresentadas determinadas orientagdes didaticas acerca
do uso, por exemplo, do cinema e outras fontes no ensino de Histoéria, bem como propostas de
atividades interdisciplinares. Contudo, ndo ha nenhuma mengao a contetidos de Historia Local
ou Regional.

No Estado do Parana, a proposta da disciplina de Historia na EJA, no que diz respeito
aos conteudos historicos, segue os encaminhamentos dispostos nas Diretrizes Curriculares da

Educagao Basica (DCE/Historia, 2008). Nesse documento, afirma-se que:

Sob uma perspectiva de inclusdo social, estas diretrizes consideram a diversidade
cultural ¢ a memoria paranaense, de modo que buscam contemplar demandas em
que também se situam os movimentos sociais organizados e destacam os seguintes
aspectos:

O cumprimento da Lei n. 13.381/01, que torna obrigatoria, no Ensino Fundamental e
M¢édio da Rede Publica Estadual, os contetidos de Histéria do Parana. (...)
(PARANA, 2008, p.44-45).

Segundo as diretrizes, o professor deve trabalhar e refletir com os alunos acerca dos
problemas contemporaneos que representam caréncias sociais concretas, destacando o Brasil,
os temas de Historia local e da Historia do Parana. Para tanto, propde que esses contetidos
sejam trabalhados no Ensino Fundamental, estabelecendo relagdes com a Histéria Mundial.
Em outras palavras, a ideia ¢ partir do local para entender o global, isto €, entender a Historia
para além do eixo eurocéntrico. (PARANA, 2008, p.64-75).

Se por um lado as Propostas Curriculares de Historia para a EJA (2002) apontam para
um direcionamento que contemple o trabalho com a Historia do Brasil, por outro lado isso
ndo ¢ verificado nas Diretrizes Curriculares de Historia (2008), no Parana. Também poucas
mencoes foram feitas acerca os conteudos de Histoéria do Parana e Historia Local.

Nesse sentido, Steca (2008) observou na fala de professores da Rede Estadual de
Londrina, PR, alguns problemas relacionados a pratica docente como o material didatico
produzido e a deficiéncia da formacgdo inicial e continuada com pouco suporte tedrico tao

necessario para o ensino da Historia do Parani e da Historia local. A autora sinalizou que
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ficava a cargo dos proprios professores ndo apenas sistematizar o conteiido, mas também
desenvolver a parte metodologica, as abordagens e estratégias de ensino.

Ha, portanto, dois polos em pauta: de lado o “grande interesse” dos alunos pela
Historia do Parana e do Brasil, o que pressupde o sentimento de identidade e pertencimento. E
de outro, o dilema dos professores que veem em suas maos a responsabilidade, estipulada
pelas diretrizes, da inclusdo de temas e conteudos da Historia paranaense no planejamento da
disciplina.

Embora as dificuldades existam, ¢ necessario que os alunos tenham cada vez mais
contato com a Historia da localidade em que vivem, sem deixar de lado, no entanto, a Historia
de outros povos, outras culturas, outras sociedades, pois, conforme afirmado anteriormente,
estes também sdao conhecimentos fundamentais para o desenvolvimento cultural.

Constatou-se, por fim, certa desvalorizagdo nas alternativas ‘“(a) Historia do meu
bairro”, “(d) Historia de outros paises da América Latina” e “(e) Histéria da Europa” que
obtiveram os percentuais de 59,1%, 57,6% e 54,5% todos assinalados em “pouco”.

No que diz respeito a alternativa “(F) Indique outros assuntos de seu interesse”, dos 66
alunos pesquisados, foram identificados 36 tipos de interesses. No entanto, foram indicagdes
com diversos temas enfocando ndo apenas as areas geograficas, mas também assuntos de
cunho politico, econdmico e social, das culturas de outros paises, periodos da Historia, dentre
outros.

Nas Tabelas 18 e 19, foram listados os assuntos de acordo com a Micro-Historia e a

Macro-Historia:

Tabela 19 - Listagem dos assuntos - Micro-Historia

Assuntos N.° de Indicacoes
Historia da Cidade 1
Musica
Histéria do Corpo 1
Monarquias Europeias 1
Cotidiano em outras cidades 2
Historia da Engenharia 1
Histéria da Familia 3
TOTAL 10




Tabela 20 - Listagem dos assuntos - Macro - Histdria

Assuntos

N.° de Indicacoes

Historia do Brasil

1

Capitalismo no Brasil

Desenvolvimento Politico e Econdomico do Brasil

Filosofia

indios

Portugueses

Feudalismo

Nazismo

Historia das Religides

Guerra Fria

Outras culturas além da brasileira

Historia da Politica

Historia da Africa

Histéria da Rassia

Outros Continentes além da América ¢ Europa

Historia Ambiental

Culturas de outros paises

Historia Antiga [Egito e Persas]

(O T S I O T I B e e e e E S N Y L Ll el il )

TOTAL

[\
=)}
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Nessa listagem, assuntos como “Historia Antiga”, “Historia da familia”, “Cotidiano

em outras cidades”, “Historia Ambiental” e “Cultura de outros paises” revelaram grande

interesse por parte dos alunos. Percebe-se que esses assuntos, com excecdo da Historia

Antiga, nao sao abordados com tanta frequéncia nos livros didaticos, mas por outro lado

trazem a pauta dos interesses, novos temas e assuntos, que podem ser trabalhados e analisados

em sala de aula. Segue abaixo o grafico que auxilia na comparagdo entre as respostas.

Grafico 8 - Grau de interesse dos alunos sobre diferentes areas geograficas
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3.4 O Ensino de Historia: Entre Praticas e Experiéncias em Sala de Aula

O campo investigativo da Didatica da Histdéria no qual esta pesquisa esta inserida e de
onde provém o referencial tedrico que da sustento as argumentacgdes aqui presentes, direciona
sua atencao para todos os processos de ensino-aprendizagem na sociedade.

Bergmann (1990) caracteriza esse movimento como uma reflexdo historico-didatica.
Em outras palavras, ¢ a preocupagdao com o conteudo que ¢ realmente ensinado, com o que

poderia e com o que deveria ser ensinado. Nas palavras do autor:

Refletir sobre a Historia a partir da preocupagdo da Didatica da Historia significa
investigar o que ¢ aprendido no ensino de Historia (¢ a tarefa empirica da Didatica
da Historia), o que pode ser apreendido (¢ a tarefa reflexiva da Didatica da Historia)
e o que deveria ser apreendido (¢ a tarefa normativa da Didatica da Historia). Esta é
portanto, uma disciplina cientifica que, dirigida por interesses praticos, indaga sobre
o carater efetivo, possivel e necessario de processos de ensino e aprendizagem e de
processos formativos da Historia. (BERGMANN, 1990, p.29).

Desse modo, pode-se observar que a Didatica da Histéria também possui no seu rol de
interesses investigativos as praticas do ensino de Historia e como elas se desenvolvem em sala
de aula (aspecto Normativo da Didatica da Historia). De acordo com Pais (1999, p.41), ¢
preciso ter clareza de que ensinar Historia € também uma forma de fazé-la. A cristalizagdo do
passado depende muito de como esse passado ¢ narrado, transmitido, ensinado, ou seja,
depende de praticas concretas de aprendizagem que implicam em formas de selegdo e
classificacdao da experiéncia que integra o passado, recriado permanentemente pelo presente.

Com base nessa reflexao historico-didatica, a questao 6 procurou levantar quais
praticas pedagogicas sdo mais utilizadas no ensino de Historia na EJA, segundo os alunos.

Assim, questionou-se:
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6. O que normalmente acontece durante suas aulas de Historia?

a) Ouvimos as exposi¢des dos professores sobre o passado.

b) Discutimos diferentes explicagdes sobre o que aconteceu no passado.

¢) Pesquisamos diversas fontes historicas: documentos, fotografias, figuras, mapas.
d) Nos mesmos recordamos e reinterpretamos a Historia.

e) Ouvimos fitas, CDs ou vemos filmes e videos sobre Histdria.

f) Usamos livros escolares, apostilas ou algum outro material (xérox).

g) Fazemos trabalhos de grupo, teatro, visitas a museus e projetos com a comunidade.

Aos alunos foi solicitado para que assinalassem, para cada alternativa, uma dentre trés
opedes: “Nunca”, “As vezes” ou “Frequentemente”. Conforme Pais (1999) explica, as
alternativas aqui relacionadas permitem realizar uma distingdo entre praticas pedagdgicas
tradicionais e ludico/participativas. No primeiro caso, encontram-se as alternativas “(a)
Ouvimos as exposicdes dos professores sobre o passado™; “(c) Pesquisamos em diversas
fontes historicas: documentos, fotografias, figuras, mapas”; “(f) Usamos livros escolares,
apostilas ou algum outro material (xérox)”. No segundo caso, encontram-se as alternativas
“(b) Discutimos diferentes explicacdes sobre o que aconteceu no passado”; “(d) Nos mesmos
recordamos e reinterpretamos a Historia”; “(e) Ouvimos fitas, CDs ou vemos filmes e videos

sobre a Historia”; “(g) Fazemos trabalhos de grupo, teatro, visitas a museus e projetos com a

comunidade”. Nas Tabelas 21 e 22, ¢ possivel verificar o resultado geral da questao.



Tabela 21 - O que normalmente acontece nas aulas de Historia? Questao 6 (n° de alunos)
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a) Ouvimos as exposi¢des dos professores sobre o passado.
3 23 39 1 66
b) Discutimos diferentes explicacdes sobre o que aconteceu no passado.
29 32 1 66
;) Pesquisamos diversas fontes historicas: documentos, fotografias, 26 34 P 66
iguras, mapas.
d) Nos mesmos recordamos e reinterpretamos a Historia.
12 32 21 1 66
e) Ouvimos fitas, CDs ou vemos filmes e videos sobre Historia.
4 40 21 1 66
f) Usamos livros escolares, apostilas ou algum outro material (xérox).
2 20 43 1 66
Fazemos trabalhos de grupo, teatro, visitas a museus e projetos com a
g) Faze e 2 2 26 17 1 66
comunidade.
Tabela 22 - O que normalmente acontece nas aulas de Histéria? Questio 6 (em %)
Q
= =)
8 g 5
g 3 g g g E
g > = g g )
z z : = "
2 e
53
a) Ouvimos as exposi¢des dos professores sobre o passado.
4,5% | 34,8% | 59,1% 1,5% | 100%
b) Discutimos diferentes explicacdes sobre o que aconteceu no passado.
6,1% | 43,9% | 48,5% 1,5% | 100%
c) Pesquisamos diversas fontes historicas: documentos, fotografias,
figuras, mapas. 6,1% 39,4% 51,5% 3,0% 100%
d) Nos mesmos recordamos e reinterpretamos a Historia.
18,2% | 48,5% | 31,8% 1,5% | 100%
e) Ouvimos fitas, CDs ou vemos filmes e videos sobre Historia.
6,1% | 60,6% | 31,8% 1,5% | 100%
f) Usamos livros escolares, apostilas ou algum outro material (xérox).
3,0% | 30,3% | 65,2% 1,5% | 100%
g) Fazemos trabalhos de grupo, teatro, visitas a museus e projetos com a
comunidade. 33,3% | 39,4% | 25.,8% 1,5% | 100%

De acordo com os alunos, as praticas pedagodgicas mais utilizadas em sala de aula

estdo concentradas nos tradicionais “livros escolares” e nas “exposi¢des dos professores”. As

alternativas “(f) Usamos livros escolares, apostilas ou algum outro material — xérox” e ““(a)

Ouvimos as exposi¢oes dos professores sobre o passado” obtiveram o indice percentual de

65,2% e 59,1% assinalados em “Frequentemente”, respectivamente. Ou seja, as praticas ditas

“tradicionais” tém sido utilizadas com frequéncia nas aulas de Historia da EJA.

E util pontuar que, na questdo 2, a Historia escrita nos “livros escolares”, embora
b 9 9

fosse digna de confiancga, era a que menos despertava agrado nos alunos. No entanto, verifica-

se agora que € o principal instrumento utilizado pelos professores. Diante disso, ¢ importante

que o professor atente para os interesses dos alunos, ndo no sentido de subordinar-se a eles,

mas como um fator para se (re)pensar a pratica pedagogica em sala de aula.
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Anteriormente, dentre as varias formas de representagdo da Histéria, os jovens e
adultos indicaram apreciar principalmente os “Filmes” (86,4%), os ‘“Museus e lugares
historicos” (80,3%) e os “Documentarios na televisao” (80,3%). Porém percebe-se agora que
a alternativa “(e) Ouvimos fitas, Cds ou vemos filmes e videos sobre a Historia” foi indicada
em 60,6% na opgao “as vezes”, e a alternativa “(g) Fazemos trabalhos de grupo, teatro, visitas
a museus ¢ projetos com a comunidade” indicada por 33% na op¢ao “nunca” e 39% “as
vezes”.

Sabe-se que filmes e documentarios sdao instrumentos diddticos muito TUteis e
importantes para o ensino de Historia, desde que trabalhados a partir de uma fundamentagao,
analise e leitura critica. No entanto, pelo indice obtidos a partir das respostas dos alunos, nao
sdo instrumentos muito utilizados pelos professores.

No que diz respeito aos “museus e lugares historicos”, eles parecem ser locais nao
muito frequentados pelos alunos e professores. E valido salientar que os museus sdo fontes de
enriquecimento da cultura e porta de abertura para o conhecimento da Historia local e Historia
Regional. Compagnoni (2009, p.26) afirma ainda que, ¢ possivel olhar o0 museu como um
importante espago da educagdo historica, capaz de formar cidaddos criticos, construir uma
consciéncia sobre o tempo e de atuar na formagao da consciéncia historica.

No tocante ao trabalho com fontes em sala de aula, 51,5% dos alunos indicaram a
opcao “frequentemente” para a alternativa “(c) Pesquisamos diversas fontes histdricas:
documentos, fotografias, figuras, mapas”. Ou seja, pouco mais da metade dos alunos
participantes da pesquisa indicaram que existe esse tipo de trabalho em sala de aula,
contrapondo o baixo indice de trabalho com os filmes, documentarios, museus e lugares
historicos.

Sobre o estudo e andlise do passado, destacam-se a alternativa “(b) Discutimos
diferentes explicacdes sobre o que aconteceu no passado” que obteve o indice percentual de
48,5% das respostas assinaladas em “frequentemente”, e a alternativa “(d) Nos mesmos
recordamos e reinterpretamos a Historia” que obteve o indice de 48,5% na opgao “as vezes”.
De acordo com esses dados, ¢ possivel notar uma tendéncia na valorizacdo do passado e suas
diferentes versdes e explicagdes, em contraposicdo as reinterpretacdes pessoais discentes da

Historia. Segue abaixo o grafico comparativo das respostas:
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Grafico 9 - O que normalmente acontece nas aulas de Historia?

(ICL,IE - Questdo 6)
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Na questao 7, buscou-se saber no que mais se concentravam as aulas de Histéria da
EJA, distinguindo, conforme Pais (1999, p.35) sugere, cinco principais categorias de
interesse: factual, hermenéutico, moral, ludico e o regionalista/patrimonial. Para alcangar
esse objetivo, elaborou-se a pergunta abaixo exposta, seguida de trés opcdes para cada

alternativa: “Nunca”, “As vezes” e “Frequentemente”:

7. Em que suas aulas de Histéria mais se concentram?

a) Procuramos conhecer os principais fatos da Historia.
b) Julgamos os principais acontecimentos da Historia a partir do ponto de vista dos direitos humanos.
¢) Tentamos entender como era a vida no passado levando em conta todos os pontos de vista.

d) Tentamos compreender o comportamento das pessoas do passado levando em conta o pensamento
deles na época em que viveram.

e) Usamos a Historia para entender a situagio do mundo atual e descobrir as tendéncias de mudanga.
f) Estudamos de forma que seja interessante e incentive nossa imaginagao.

g) Aprendemos as tradi¢des, caracteristicas, valores e a missdo da nossa nac¢do e de nossa sociedade.

h) Aprendemos a valorizar os vestigios historicos e as constru¢des antigas.

A aprendizagem factual pode ser considerada aquela na qual, segundo os alunos, em
que se procura “(a) conhecer os principais fatos da Historia”. Trata-se de uma aprendizagem
que organiza os fatos historicos em uma escala de tempo cujo objetivo é descobrir uma
significacdo. Entretanto, sdo fatos que valem por si mesmos, que falam por si mesmos,
pretensamente imunes a qualquer contaminagdo idealista, sem espago para reflexdes ou

indagacdes.
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Ja a aprendizagem hermenéutica estd fundamentada em fatos, porém busca efetuar
relagdes e problematizagdes. Ao contrario da aprendizagem factual, a hermenéutica tenta
imaginar o passado, compreendendo-o na sua reconstrucdo, no contexto em que foi
desenvolvido. Segundo Pais (1999, p.50), essa forma de aprendizagem “centra sua atengdo na
formulacdo e reformulagdo dos problemas, separando a parte documentdria da parte
interpretativa, fugindo da simples descricdo do passado”. As alternativas correspondentes a
essa aprendizagem sdo: “(c) Tentamos entender como era a vida no passado, levando em
conta todos os pontos de vista”; “(d) Tentamos compreender o comportamento das pessoas do
passado levando em conta o pensando deles da época em que viveram”; e “(e) Usamos a
Historia para entender a situacdo do mundo atual e descobrir as tendéncias de mudanga”.

Outra forma de aprendizagem aqui destacada refere-se ao ajuizamento. E a
aprendizagem moral da Historia, traduzida na alternativa: “(b) Julgamos os principais
acontecimentos da Historia a partir do ponto de vista dos direitos humanos”. Sabe-se que a
relacdo entre Historia e julgamento ¢ motivo de diversas preocupacdes entre os historiadores e
os professores de historia. E possivel ocorrer um ensino de Historia neutro? E possivel uma
ciéncia sem consciéncia? O fazer historiografico pode ser neutro? Segundo Pais (1999, p.50),
por experiéncia sabe-se que o ensino de Historia € passivel de aparecer como um legitimador
de ideologias nacionalistas; pode ser usado para fomentar consciéncias sociais expansionistas
e imperialistas; mas, por outro lado, o ensino de Histéria pode também ser um instrumento
valioso para o desenvolvimento do individuo e para a valorizagdo da cidadania.

O ensino de Historia pode também apostar numa aprendizagem ludica que privilegie o
estudo de uma forma “divertida e fascinante”. Nesse caso, a alternativa “(f) Estudamos de
forma que seja interessante e incentive nossa imaginagdo” traduz este principio. Nessa forma
de aprendizagem, mais importante do que explicar os processos historicos, ¢ conta-los de
modo divertido.

A tltima forma de aprendizagem aqui destacada ¢ a regionalista/patrimonial, traduzida
pelas alternativas: “(g) Aprendemos tradigdes, caracteristicas, valores e a missdao de nossa
sociedade”; “(h) Aprendemos a valorizar os vestigios e as construcdes antigas”. Nesse
sentido, Pais (1999) salienta que, apesar dos diferentes sentidos e objetivos da Historia, ha
uma das suas matrizes que se impde pautando uma consciéncia coletiva que respeita

territérios como um pais, uma regido, mas também sua heranga cultural, identidade coletiva e
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um patrimoénio que merece ser valorizado e preservado. Ao final, obteve-se o seguinte

resultado geral:

Tabela 23 - Em que as aulas de Historia mais se concentram? Questio 7 (n° de alunos)

o
s =)
8 £ 5
gl 8 sl g2| %
E - 5 z g 2
Z g 5 =2
g 3]
E ~
a) Procuramos conhecer os principais fatos da Historia.
) o 1 | 22| 83 - | 66
b) Julgamos os principais acontecimentos da Historia a partir do ponto de vista dos direitos
A o D 4 | 44| 17 1 | 66
humanos.
¢) Tentamos entender como era a vida no passado levando em conta todos os pontos de
vista. 1 26 37 2 66
d) Tentamos compreender o comportamento das pessoas do passado levando em conta o
. . 2 19 44 1 66
pensamento deles na época em que viveram.
e) Usamos a Historia para entender a situa¢do do mundo atual e descobrir as tendéncias de
" P ¢ s 2| 33 | 2 |66
Estudamos de forma que seja interessante e incentive nossa imaginagao.
g T 2 3 125 37 | 1 |66
Aprendemos as tradi¢Oes, caracteristicas, valores e a missdo da nossa nag¢do e de nossa
g Ap ¢ ¢ 3 [ 20| 33 1| 66
sociedade.
h) Aprendemos a valorizar os vestigios historicos e as constru¢des antigas.
) 4 : i 3 127 34 | 2 |66
Tabela 24 - Em que as aulas de Histéria mais se concentram? Questao 7 (em %
2
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| 3 EolgE| 3
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a) Procuramos conhecer os principais fatos da Historia.
1,5% | 33,3% | 65,2% - 100%
b) Julgamos os principais acontecimentos da Histéria a partir do ponto de vista dos
dhraiton o o2 PP P P 6,1% | 66,7% | 25,8% |1,5% | 100%
¢) Tentamos entender como era a vida no passado levando em conta todos os pontos
de vista. 1,5% | 39,4% | 56,1% |3,0% | 100%
d) Tentamos compreender o comportamento das pessoas do passado levando em conta
o pensamento deles na época em que viveram. 3,0% | 28,8% | 66,7% |1,5% | 100%
e) Usamos a Historia para entender a situagdo do mundo atual e descobrir as tendéncias
e mudang b 7.6% | 39.4% | 50,0% |3,0% |100%
f) Estudamos de forma que seja interessante e incentive nossa imaginacao.
4,5% | 37,9% | 56,1% |1,5%|100%
Aprendemos as tradigOes, caracteristicas, valores e a missdo da nossa nacdo e de
&) Aprendem ¢ ¢ 4,5% | 43.9% | 50,0% |1,5% |100%
h) Aprendemos a valorizar os vestigios historicos e as constru¢des antigas.
4,5% | 40,9% | 51,5% |3,0% | 100%

Conforme os dados apontados pelos alunos, nas aulas de Historia os objetivos se

concentram primeiramente na alternativa “(d) Tentamos compreender o comportamento das

pessoas do passado levando em conta o pensamento deles na época em que viveram” que

obteve o indice de 66,7% assinalado em “frequentemente”. Na sequéncia, a alternativa “(a)
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Procuramos conhecer os principais fatos da Historia” obteve o indice de 65,2% assinalado em
“frequentemente”.

De modo geral, ¢ possivel averiguar que, segundo os alunos, os objetivos das aulas
giravam em torno da aprendizagem do passado por meio da exposicao e analise de fatos. Tal
informacao se confirma com os indicadores da questao 6, onde os alunos afirmaram que as
aulas pautavam-se principalmente pelas “falas dos professores sobre o passado e suas
diferentes explicacdes”.

Outro ponto a ser destacado, nessa mesma dire¢cdo, refere-se as alternativas ““(c)
Tentamos entender como era a vida no passado levando em conta todos os pontos de vista”, e
“(f) Estudamos de forma que seja interessante e incentive nossa imaginagdo”, que obtiveram o
indice de 56,1% assinaladas em “frequentemente”. Novamente observa-se a presenga do
passado, porém com um indice de reflexdo sinalizado.

A alternativa “(h) Aprendemos a valorizar os vestigios historicos e as construgoes
antigas” obteve o indice de 51,5% assinalado em “frequentemente”. Entende-se que hd uma
correlagdo expressa com o fato de que mais da metade dos alunos indicaram que realizar
pesquisas em diversas fontes como figuras, mapas, fotografias ou outros tipos de documentos.

J4 66,7% dos alunos indicaram a opcdo “as vezes” para a alternativa “(b) Julgamos os
principais acontecimentos da Historia a partir do ponto de vista dos direitos humanos”. Pelo
indice das respostas, essa forma de aprendizagem nao tem sido o foco nas aulas, visto que a
Historia ¢ um caminho que conduz a interpretagao e explicagdo do passado.

E importante destacar que 50% dos alunos assinalaram a opgdo “frequentemente” nas
alternativas “(e) Usamos a Historia para entender a situagdo do mundo atual e descobrir as
tendéncias de mudanca” e “(g) Aprendemos as tradigdes, caracteristicas, valores e a missdo da
nossa nacao e de nossa sociedade”. Pelo indice dessas respostas, o ensino de Historia, embora
pautado em grande parte pelo estudo do passado, tem proporcionado um espaco para
reflexdes acerca desse mesmo passado e também da sociedade contemporanea e suas

mudangas.
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Grafico 10 - Em que as aulas de Historia da EJA mais se concentram
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3.5 Jovens e Adultos: a Experiéncia da Temporalidade

Na perspectiva de Riisen (2001a) e Heller (1993), o tempo ¢ um fator primordial na
constituicdo da vida humana e da consciéncia histérica. Conforme apontado no capitulo 2, o
homem, em sua vivéncia, ndo escapa da a¢do que o tempo lhe impde. E nesse ambito que ele
experimenta o mundo e a liberdade, ao passo que sofre pelas constantes ameacgas de mudancas
que subvertem diretamente a ordem da vida pratica, colocando em xeque a capacidade de
manter seu equilibrio e sua identidade.

Retomando Cerri (2011a, p.28), mobilizar a consciéncia histérica ndo ¢ uma simples
op¢ao, mas uma necessidade mediante as rapidas e profundas transformagdes da sociedade,
que, por sua vez, exigem do ser humano interpretar e atribuir sentido a realidade para
continuar vivendo e agindo no mundo.

A temporalidade ¢ permeada por diversos aspectos economicos, politicos € sociais que
exercem total influéncia no modo de se viver em sociedade. O tempo €, portanto, constituidor
da experiéncia social, ¢ vivido e refletido pelo homem no seu cotidiano, em sua vida pratica.

Conforme visto em Koselleck (2006), o “horizonte de expectativa” ¢ o futuro
atualizado no presente. Isso significa que nele sdo langados sentimentos de esperanca,
expectativa, medo, anseio, desejo, inquietacdo. Segundo Pais (1999), as representagdes da
Historia e a propria consciéncia histdrica dos individuos sdo modeladores dos horizontes de
expectativa.

Nesse sentido, objetivou-se nas questoes 8 e 9 identificar como os alunos jovens e

adultos projetam o horizonte temporal e em que medida as representagdes do futuro sdo



144

construidas a partir do presente. Para tanto, foi lhes solicitado que indicassem grau de
probabilidade, entre “Dificilmente”, “Talvez” e “Muito Provavelmente”, pensavam que seria
a vida no Brasil daqui a 20 anos ¢ como pensavam suas vidas daqui a 20 anos no Brasil.

No tocante a questio 8, questionou-se:

8. Como vocé acha que sera A VIDA NO BRASIL daqui a 20 anos?

a) Pacifica.

b) Explorada por outros paises.

c) Agitada por problemas politicos entre ricos e pobres.
d) Democratica.

e) Poluida.

f) Prospera e Rica.

g) Agitada por conflitos politicos.

Ao final, obteve-se o presente resultado:

Tabela 25 - Como sera a vida no Brasil daqui a 20 anos? Questao 8 (n de alunos)

o e | £
2 =] 5]
2 S = % E =
5 = z > & o
i = | =g 2 -
a kS 2
Z
a) Pacifica. 19 38 9 - 66
b) Explorada por outros paises. 11 27 28 - 66
c) Agitada por problemas politicos entre ricos e pobres. 1 15 48 2 66
d) Democratica. 36 24 - 66
e) Poluida. 4 8 53 1 66
f) Préspera e Rica. 24 34 7 1 66
g) Agitada por conflitos politicos. 2 13 49 2 66
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Tabela 26 - Como sera a vida no Brasil daqui a 20 anos? Questao 8 (em %)

] -
%’ N o g % —_—
< = z &
A £ 3
Z
a) Pacifica. 28.8% | 57,6% 13,6% - 100%
b) Explorada por outros paises. 16,7% | 40,9% 42.4% - 100%
¢) Agitada por problemas politicos entre ricos e pobres. 1,5% | 22,7% 72, 7% 3,0% 100%
d) Democratica. 9,1% 54,5% 36,4% - 100%
e) Poluida. 6,1% | 12,1% 80,3% 1,5% 100%
f) Prospera e Rica. 36,4% | 51,5% 10,6% 1,5% 100%
g) Agitada por conflitos politicos. 3,0% | 19,7% 74,2% 3,0% 100%

Dentre os alunos pesquisados, notou-se em primeira instancia um grande pessimismo
com relacdao ao futuro do Brasil. A alternativa “(e) Poluida” obteve o indice percentual de
80,3% das respostas assinaladas em “muito provavelmente”. Sabe-se que atualmente temas
como a poluicdo, o meio ambiente e sustentabilidade vém ocupando lugar de destaque nas
midias sociais, sendo possivel observar diversas propostas para vencer esses desafios que se
colocam ao mundo contemporaneo. Conforme visto anteriormente, os jovens e adultos
possuem grande interesse sobre questdes ambientais, porém, eles tendem a ver com olhos
pessimistas a poluicao no Brasil.

Esse aparente pessimismo em relacdo a poluicdo ¢ reforcado pelas alternativas “(g)
Agitada por conflitos politicos” e “(c) Agitada por conflitos entre ricos e pobres” que
obtiveram o indice percentual de 74,2% e 72,7% assinaladas em “muito provavelmente”,
respectivamente. Em outro momento do inquérito, foi possivel notar que havia um grande
interesse, por parte dos alunos, nos estudos acerca do “desenvolvimento da democracia” ¢ a
“formacao dos paises”. Esse caso remete a interpretacdo de que os alunos parecem estar
analisando e refletindo a realidade atual, considerando que o Brasil tem passado por um
momento de mudangas em relacio a economia e politica nacional. Parecem, também,
entender que as relagdes entre ricos e pobres dificilmente ocorrerdo de maneira pacifica, uma
vez que a sociedade brasileira ¢ fortemente marcada por desigualdades sociais.

Todos estes fatores relacionados impedem que os alunos vejam, no futuro, a sociedade
brasileira como “(d) Democratica”, uma vez que essa alternativa obteve 54,5% das respostas

assinaladas em “talvez”. Outro indice de incerteza diz respeito a alternativa “(f) Prospera e
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rica” que obteve o indice percentual de 51,5% assinalado em “talvez” e 36,4% em
“dificilmente”.

Por ultimo, ressalta-se que, para os alunos jovens e adultos, a vida no Brasil podera
ndo ser tdo “(a) Pacifica” (57,6% responderam a opg¢do “talvez’), como também podera ser
“(b) Explorada por outros paises” (com 40,9% indicadas em “talvez” e 42,4% em “muito
provavelmente”).

Mediante a andlise desses dados, percebeu-se que os alunos da EJA encaram o futuro
do Brasil com certo pessimismo, seja no ambito politico, econdmico ou social. Todavia, em
determinados momentos, os dados levam a acreditar que os alunos jovens e adultos estdo
refletindo de maneira critica a realidade e as mudancas que estdo ocorrendo no mundo.
Acrescente-se a essa perspectiva o fato de que a experiéncia de vida dos alunos ¢ bastante
contundente nessa analise critica.

Segue abaixo o grafico comparativo das respostas.

Grifico 11 - Como os alunos projetam a Vida no Brasil daqui a 20 anos

ICLLIE - Questao 8
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Na questio 9, procurou-se visualizar como os jovens e adultos projetariam suas vidas
para os proximos 20 anos. O intuito maior consistiu na confrontagdo dessas respostas com a

questiio 8. Para tanto, foram relacionadas as seguintes alternativas:
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9. Como vocé acha que sera A SUA VIDA aqui a 20 anos?

a) Terei um trabalho prazeroso.

b) Terei uma familia feliz e harmoniosa.

c) Terei bons amigos.

d) Terei tempo livre para participar de atividades interessantes de lazer.
e) Terei liberdade politica e individual.

f) Participarei da vida politica.

g) Terei rendimentos elevados.

Para cada alternativa, foram apresentadas trés opgoes: “Dificilmente”, “Talvez” e
“Muito Provavelmente”. Os resultados apontaram que, ao contrario da questdo anterior, em
que as expectativas para o futuro do Brasil foram pessimistas, os alunos da EJA possuem boas
expectativas quanto ao futuro do pais.

Porém, certas respostas revelaram determinadas contradicdes, com exce¢do das
alternativas: ““(e) Terei liberdade politica e individual” que obteve o indice percentual de
51,5% das respostas assinaladas em “talvez”; e “(f) Participarei da vida politica” que
obtiveram o indice de 50% das respostas assinaladas em “dificilmente” e 39,4% em “talvez”.
Esse indice € congruente com as incertezas de um Brasil “democratico” e que provavelmente
sera “agitado por conflitos politicos”. Entende-se que esses fatores fazem com que os alunos
tenham cada vez menos interesse pela politica, tampouco em participar dela.

Convém aqui uma ressalva. As pessoas, em geral, tendem a pensar a politica como
algo negativo, com argumentos do tipo: “ndo gosto de politica”, “politica ¢ sujeira”, “politica
¢ coisa de gente desonesta” e muitas outras afirmag¢des com conotagdes nessa mesma direcao.
Mas a politica ¢ muito mais que desonestidade e corrupcao. A politica esta presente na vida
cotidiana, ¢ essencialmente um atributo humano, pois todo homem ¢ um ser politico por
natureza, e a Historia revela isso, j4 que a vida em sociedade exige relacdes, acordos,
aproximacdes, regras de conduta, limites e um amplo campo de normas que viabilizam a vida
social. (BONAVIDES, 2006).

Contudo, o ensino de Historia na EJA parece ndo estar levando a perspectiva acima
esbocada em consideracdo. De acordo com os dados obtidos, os alunos nao se veem como
seres politicos, ndo entendem que, ao agirem na sociedade, ao mobilizarem a propria
consciéncia histdrica diante das diversas situacdes que exigem agdes, tomadas de atitudes e
posicdes, estdo fazendo politica. A politica para os alunos ¢ vista como uma instituicdo onde
pessoas, eleitas através de votos, ocupam cargos politicos, como prefeitos, vereadores,

governadores, ministros, senadores, deputados, etc. Esse campo ¢ entendido como o legitimo
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lugar em que a politica se desenvolve e ¢ onde os alunos ndo desejam estar presente. Ao final,

obteve-se o seguinte resultado geral:

Tabela 27 - Como os alunos projetam suas vidas para os proximos 20 anos? Questiao 8 (n° de

alunos)

2 =] Q
5 D) ey E =
£ E Ele 2 2
2 2 & £ ]

a & 8

Z
a) Terei um trabalho prazeroso. 4 25 36 1 66
b) Terei uma familia feliz e harmoniosa. 1 20 44 1 66
c) Terei bons amigos. 4 24 37 1 66
d) Terei tempo livre para participar de atividades interessantes de lazer. 7 26 31 2 66
e) Terei liberdade politica e individual. 14 34 17 1 66
f) Participarei da vida politica. 33 26 6 1 66
g) Terei rendimentos elevados. 5 38 22 1 66

Tabela 28 - Como os alunos projetam suas vidas para os proximos 20 anos? Questio 8 (em %)

=)
o 2 g
E 8 £ g E =
|2 2] &2 | %
& = = g & =
a 2 o
(=W S
Z
a) Terei um trabalho prazeroso. 6.1% 37.9% | 54.5% 1,5% 100%
b) Terei uma familia feliz e harmoniosa. 1.5% 30.3% | 66.7% 1.5% 100%
©) Terei bons amigos. 6,1% |364% | 56,1% | 1,5% | 100%
d) Terei tempo livre para participar de atividades interessantes de lazer. 10.6% | 39.4% | 47.0% 3.0% 100%
e) Terei liberdade politica e individual. 21.2% | 51.5% | 25.8% 1.5% 100%
f) Participarei da vida politica. 50.0% | 39.4% 9.1% 1,5% 100%
g) Terei rendimentos elevados. 7.6% 57.6% | 33.3% 1.5% 100%

Conforme observado, 66,7% dos alunos indicaram “muito provavelmente” para a
b b

alternativa “(b) Terei uma familia feliz e harmoniosa” e 56,1% indicaram “muito

provavelmente” para alternativa “(c) Terei bons amigos”. E de se considerar que ter uma

familia harmoniosa e bons amigos ¢ provavelmente um desejo da maioria das pessoas que
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convivem em sociedade ou grupos organizados. Conforme ja visto em outro momento, a
familia ¢ um dos fatores mais valorizados pelos alunos da EJA.

Por outro lado, alternativas como “(a) Terei um trabalho prazeroso” e “(d) Terei tempo
livre para participar de atividades interessantes de lazer”, que obtiveram 54,5% e 47% das
respostas assinaladas em “muito provavelmente” entram em contradicdo com as expectativas
pessimistas de um Brasil que serd “explorado por outros paises” e que muito provavelmente
nao sera um local “pacifico” para se viver.

J4 a alternativa “(g) Terei rendimentos elevados”, embora ndo de forma entusiastica,
obteve o indice percentual de 57,6% das respostas indicadas em “talvez”. O fator de incerteza
quanto as possibilidades de rendimentos elevados associa-se a proje¢do pessimista de um
Brasil que sera “agitado por problemas entre ricos e pobres” e que “talvez” sera uma nagao
“prospera e rica”. Certamente esses ndo sdao os unicos fatores de incerteza, pois como
observado no ICI, se¢ao DG, 17% dos alunos indicaram estar desempregados e os outros
alunos indicaram atuar em diversas profissdes, como auxiliar de servigos gerais, motoboy,
operadores ecologicos (coleta de papel e reciclados), dentre outras, com baixos rendimentos
mensais. No entanto, ha de se destacar que os estudos, por sua vez, representam uma chance
de mudanca na vida dos alunos jovens e adultos. Segue abaixo grafico comparativo das

alternativas:

Grafico 12 - Como os alunos projetam suas vidas nos proximos 20 anos

(ICl, IE questdo 9)
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300% M Talvez
,U% |
20,0% - | Muito Provavelmente
10,0% - ___ mN3o Responderam
0,0% -
a b C d e f g




150

3.6 O Ensino e Aprendizagem da Historia: dos Seus Objetivos e Relagdes com a Vida

Pratica

Para que serve a Historia? Qual € o objetivo de se estudar Historia? Essas e tantas
outras questdes tém permeado o cotidiano das aulas de Histéria e consistem em um
verdadeiro desafio para os professores. Nessa perspectiva, ¢ necessario que o ensino de
Historia ndo esteja desvinculado da Teoria da Histéria e que, sobretudo, desenvolva-se de
modo que faga sentido para a vida pratica cotidiana. Conforme vem sendo sinalizado, se faz
também necessario investigar o que os alunos pensam a respeito dos objetivos do estudo da
Historia, ou seja, acreditam que ¢ apenas conhecer o passado? Compreender o presente?
Buscar orientacdo para o futuro? Ou seria a ligagao entre as trés dimensdes temporais?

A questdo 10 procurou identificar a valorizagdao dos objetivos do estudo da Historia

pelos alunos da EJA. Para tanto, foi lhes apresentado o seguinte enunciado:

10. Em sua opinido, qual é o principal objetivo no estudo de se estudar Historia?
Marque apenas uma alternativa.

a) Conhecer o passado. ( )

b) Compreender o presente. ()

¢) Buscar orientagdo para o futuro. ( )
d) As trés alternativas. ( ).

Explique a resposta que vocé escolheu:

Entre essas alternativas, 65% dos alunos assinalaram a alternativa “(d) As trés

alternativas”, das quais se obteve o seguinte resultado geral:
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Grafico 13 - Opinido dos alunos da EJA sobre o principal objetivo de se estudar Historia

ICIIE - Questao 10

M a) 21% - Conhecer o passado

M b) 8% - Compreender o presente

¢) 6% - Buscar orientagdo para o futuro

B d) 65% - As trés alternativas

Para a reflexdo sobre a escolha dessas alternativas, foi solicitado aos alunos que a
explicassem. Das explicagdes acerca da questao mais assinalada — “(d) As trés alternativas™ —

a andlise apontou para a seguinte categorizagio™:

Grafico 14 - Categorizaciio das respostas

B 43% - Orientagdo para a Vida Pratica [subcategoria: "Passado",
As trés alternativas "Presente", "Vida Pratica" e "Futuro"]
(ICLIE,Questdo 10, [d])

B 19% - Passado como meio de orientagdo para o futuro
M 19% - As trés dimensdes temporais como explicagdo e
entendimento da vida humana

B 5% - Passado como entendimento do presente

B 5% - Histéria como fonte de conhecimento

B 8% - Argumentacgdes diversas

Como pode ser observado, foram vérias as tematicas argumentativas levantadas. No
entanto, a linha argumentativa predominante foi identificada na categoria “Orientag@o para a

Vida Pratica” (43%):

¥ As porcentagens relativas a todas as categorizagdes apresentadas nos graficos nio se referem ao niimero de
participantes da pesquisa, mas sim ao nimero argumentacdes.
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Quadro 2 - Argumentacoes

GM24 L1-4: “(...) temos de saber o que aconteceu no passado para que ndo cometamos os erros deles no
presente e nem no futuro para que continue evoluindo nosso planeta.”

GM 14 L1-3: “(...) histdria faz parte da nossa vida por isso nos precisamos saber como era a histéria no passado
para compreender o presente e buscar orientagdo para o futuro.”

GM12 L1-3: “conhecer a histéria esta ligado ao passado como podemos compreender o presente e também
como buscar orientacao para o futuro”.

GM9 L1-3: “estudamos a historia para estudar o que aconteceu no passado e tentar compreender o que esta
acontecendo no presente e tentar entender como sera no futuro.”

GM7 L1-3: “(...) é importante saber o passado, ¢ interessante para saber o que mudou até agora e para saber
também o futuro o que vai faltar que é agua.”

GM1 L1-3: “porque vocé conhecendo a histdria vocé aprende o passado e compreende o presente e te auxilia
no futuro”.

GM2 L1-4: “no meio em que vivemos nos temos que estar atento em tudo o que se passa em nosso meio. A
historia quem faz somos nos mesmos, pois a cada dia a nossa vida se torna uma histéria diferente e

diversificada.”

MM2 L1-3: “porque nosso modo de viver depende muito de conhecer a nossa historia, a vida dos nossos
ancestrais.”

MM3 L1-3: “¢ uma maneira de conhecermos o que aconteceu la atrds e através de certos acontecimentos
compreender o presente e ter orientagdo para muitas coisas”.

MMS L1-3: “o que serei amanhd ¢ resultado do que somos hoje e fomos ontem. Tudo esta envolvendo o
passado.”

MM?7 L1-2: “porque eu acho que a histdria € capaz de nos ensinar quase tudo na vida.”

MMI16 L1-3: “Uma coisa completa a outra, conhecendo o passado eu vou entender o presente e poderei me
preparar para o futuro”.

MM20 L1-3: “porque quando eu olhar para o passado, certamente terei alguma licio para o presente e terei
escolhas para o futuro”.

MM21 L1-3: “porque temos que conhecer a histéria do passado, para viver o presente e construir um futuro
com menos erro”.

PMS5 L1-4: “(...) porque ficamos conhecendo o passado, sabendo o que levou a estarmos assim e tentar apontar
os erros e termos um futuro mais livre da politica suja”.

PM 10 L1-2: “A histéria tem para mim como objetivo conhecer o passado, assim explica 14, entender como
viviam, assim compreender o presente e nessa mistura nos orientar para o futuro”.

Desse modo, 43% acreditam que o objetivo maior do estudo da Historia esta
relacionado com as trés dimensdes temporais: “passado”, “presente” e ‘“futuro”, e

consubstancia-se como uma forma de “Orienta¢do para a Vida Pratica”. Em outros termos, ¢
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possivel inferir que os jovens e adultos enxergam um sentido na Histéria que lhes possibilita
conhecer o passado e articuld-lo a interpretacao do presente e a expectativa de futuro.
Por outro lado, nesse mesmo quadro de argumentagdes, ¢ possivel perceber que, para

alguns, a Historia ¢ considerada como “passado’:

“(...) porque uma coisa completa a outra, conhecendo o passado eu vou entender o
presente e poderei me preparar para o futuro” (MM16 L1-3).

“A histéria tem para mim como objetivo conhecer o passado, assim explica 14,
entender como viviam, assim compreender o presente ¢ nessa mistura nos orientar
para o futuro”. (PM 10 L1-2).

Embora o discurso dos alunos aponte que o objetivo do estudo da Historia esté

relacionado as trés dimensdes temporais e exerce grande influéncia na vida pratica, a énfase

recai sobre o passado. A respeito disso, Riisen advoga que

“Historia” é exatamente o passado sobre o qual os homens tém de voltar o olhar, a
fim de poderem ir a frente de seu agir, de poderem conquistar seu futuro. Ela precisa
ser concebida como um conjunto, ordenado temporalmente, de a¢cdes humanas, no
qual a experiéncia do tempo passado e a intengdo com respeito ao tempo futuro sdo
unificadas na orientagdo do tempo presente. (RUSEN, 2001, p.74).

Note-se que, para o autor, a Historia ¢ fruto do agir humano (ou dos feitos) no tempo,
no espago, na experiéncia de vida. Sdo esses processos concretos que fundamentam
qualquer tipo de representagdo da Historia. H&, entdo, convergéncia e relevancia no
pensamento histérico daqueles alunos que indicaram que: ““(...) A historia quem faz somos
nds mesmos” (GM2 L1-4); “a historia € capaz de nos ensinar quase tudo na vida” (MM7 L1-
2); ou ainda a afirma¢do de que o “(...) conhecer a historia esta ligado ao passado como
podemos compreender o presente e também como buscar orientacdo para o futuro” (GM12
L1-3).

Essa breve andlise traz consigo algumas indagagdes: até que ponto o conhecimento
historico se relaciona com a Vida Pratica? Em outras palavras, como os alunos estabelecem
relagdes entre o conhecimento historico e sua experiéncia de vida? A Historia aprendida na
escola € realmente importante para sua formag¢ao? Como?

As indagacdes acima direcionam o foco para a questiao 11 que objetivou verificar se

o pensamento dos alunos a respeito da Historia, expresso em suas narrativas, manteria o
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mesmo sentido da questdo anterior e se eles argumentariam sobre a forma como se relacionam

com conhecimento historico. Para tanto, foi proposta a seguinte pergunta:

11. Vocé acredita que o conhecimento sobre a Histéria, adquirido na escola, é importante
para a sua vida? Como?

Obteve-se entdo a seguinte categorizacao:

Grafico 15 - Categorizacao das respostas

B 18% - Entendimento da atualidade/sociedade

(ICLIE, Questao 11)

B 8% - Histdoria como fonte de mudanca
B 13% - Passado em comparagdo com o presente
B 8% - Para obtengdo de conhecimentos
B 11% - Ampliagdo da visdo critica de mundo
M 13% - Histdria inerente ao ser humano
11% - Histdria como passado
5% - Histdria e a busca pela Identidade

3% - Histéria como exemplo

3% - Passado e sua influéncia no futuro

8% - ArgumentagOes diversas

Como pode ser observado, novamente houve uma variedade de temas nas
categorizagdes, porém ¢ Util destacar que todos os alunos (total de 38) os quais responderam e
argumentaram ao questionamento proposto, buscaram apresentar a relacdo de suas
experiéncias com o conhecimento historico, mantendo, assim, o0 mesmo sentido com relagao a
questao anterior.

Na impossibilidade de analisar todas as respostas dos alunos, convém destacar que 7
(18%) afirmaram que o conhecimento historico adquirido na escola ¢ de grande importancia,
pois proporciona o entendimento da atualidade/sociedade; 5 (13%) afirmaram que estudar o
passado permite o entendimento (e comparacao) da realidade presente; e para 4 (11%) dos
alunos, a Historia possibilita a amplia¢do da visdo critica de mundo, conforme pode ser visto

a seguir:
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Quadro 3 - Argumentacoes

Entendimento da atualidade/sociedade

GM10 L1-2: sim, porque assim consigo entender melhor a sociedade de hoje.

GM17 L1-2: para compreender as mudangas na atualidade comparando com o passado, exemplo: politica, guerra,
paz.

GM23 L1: sim, para saber a respeito de como foi criado o pais e seus principios.

GM18 L1-2: sim, pois aprendemos muitas coisas da sociedade atual e de antigamente.

PM1 L1-2: Sim, pois tendo esse conhecimento podemos discutir e tentar melhorar o mundo de hoje.
PM3 L1-2: importante para o conhecimento do passado e o que acontece no mundo inteiro.

PM14 L1-3: Sim, sem a historia muita coisa como a tecnologia ndo seria como ela é hoje (...) sem a historia
ninguém teria ou poucos teriam acesso.

Note-se que, quadro, os alunos indicaram o conhecimento historico, e seu potencial
critico e transformador como fonte que permite “compreender as mudancas da atualidade
comparando com o passado, por exemplo: politica, guerra, paz” (GM17 L1-2). Retomando
Riisen (2001, p.57 ), a consciéncia historica pressupde que o homem, estando no mundo deve
agir de modo intencional e racional sobre ele, ndo o tomando como dado puro. Dessa forma,
para essa parcela dos alunos, a mobilizagdo do pensamento historico, e, por sua vez, a
consciéncia histdrica, ¢ uma forma de entender o mundo contemporaneo, refleti-lo em sua
historicidade e também “discuti-lo a fim de melhora-lo” (PM1 L1-2).

Nessa linha de pensamento, os alunos avangam no posicionamento rejeitando a ideia
da Historia como algo sem sentido ou como mera disciplina escolar, tal como foi observado
na questdo 1, procurando relacionar a influéncia do conhecimento histdrico com suas
experiéncias de vida na sociedade. Isso ficou ainda mais evidente quando demonstrado nos

quadros 4 e 5:
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Quadro 4 - Argumentacoes

Passado em comparaciio com o presente

MM3 L1-3: E importante saber o que aconteceu com quem viveu la atras, assim imaginamos hoje ¢ podemos
comparar como ha diferengas hoje em dia.

MM10 L1-2: muito importante conhecer a historia do passado e comparar a historia de hoje.
MMI11 L1-2: sim, pois aprendemos como era a vida antes e como esta agora.

GM22 L1-3: sim, porque vocé fica conhecendo o que aconteceu no passado que explica muita coisa que esta
acontecendo no presente.

MM20 L1-2: sim, pois conhecendo a histéria saberei como agir no presente, ¢ ainda posso falar com as pessoas
e trocar idéias.

Nesses fragmentos argumentativos, a concep¢ao de Historia enquanto fonte de
conhecimento do passado continua, mas agora com a indicagdo de que esse conhecimento
explica ““(...) como era a vida antes e como estd agora” (MM11 L1-2). Ou seja, “(...) vocé fica
conhecendo o que aconteceu no passado que explica muita coisa que estd acontecendo no
presente” (GM22 L1-3).

Estudar Historia €, portanto, um paradoxo: ou viaja-se no tempo ou traz-se o passado
ao presente. Esses alunos entendem que ¢ preciso estar conectado com o mundo da
informagao, mas, por outro lado, entendem que a Histéria ocupa um lugar privilegiado no que
diz se refere a compreensao do mundo, suas transformagdes e contradigdes. Essa realidade

traduz-se no quadro abaixo:

Quadro 5 - Argumentacdes

Ampliacio da visdo critica de mundo

GM?7 L2-4: (...) aqui na escola ¢ estudado apenas s6 uma parte da historia e ja d& diferenga, porque ate na
politica ela estuda os presidentes. Seria bom estudar tudo.

GM9 L1-2: Sim. Se tornando uma pessoa critica socialmente, economicamente e politicamente.
GM24 L1: sim, através dela entendemos a evolugdo do mundo.
GM15 L1-4: Sim, na histéria vocé aprende ndo so sobre a histéria, mas de onde viemos, nossos antepassados,

cultura, valores, democracia, histdria do pais dos estados, politica, uma abertura para uma visdo mais diferente
de ver a vida e aprender mais.

Os alunos apontaram essencialmente o conhecimento historico como um fator
preponderante para a ampliagdio da visdo critica a respeito mundo, j4 que por esse

conhecimento entende-se “(...) de onde viemos, nossos antepassados, cultura, valores,
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democracia, histéria do pais, dos estados, da politica, uma abertura para uma visdo mais
diferente de ver a vida e aprender mais”. (GM15 L1-4).

Bezerra (2009, p.42) lembra que o primeiro objetivo do conhecimento histérico € a
compreensao dos processos ¢ dos sujeitos histéricos, o desvendamento das relagdes que se
estabelecem entre os grupos humanos em diferentes tempos e espagos. O conhecimento
historico €, portanto, um mecanismo essencial para que o aluno possa apropriar-se de um
olhar consciente para sua propria sociedade e para si mesmo. O estudo da Historia em sala de
aula leva ao “(...) entendimento da evolu¢ao do mundo” (GM24, L1) e conduz a formacao de
uma “(...) pessoa critica socialmente, economicamente e politicamente” (GM9, L1-2).

Portanto, a Historia, concebida enquanto um processo que amplia a visdao critica de
mundo e objetiva aprimorar o exercicio da problematizagdo da vida social como ponto de
partida para a investigacdo produtiva e criativa, busca identificar as diversas relagdes sociais
que se estabelecem em distintos e variados grupos; procura perceber as diferencas e
semelhangas, os conflitos e contradi¢des, as solidariedades, igualdades e desigualdades
existentes nas sociedades, comparando problematicas atuais e de outros momentos; € por fim
posiciona-se de forma critica no presente, buscando relagdes possiveis com o passado.
(BEZERRA, 2009, p.44).

Na sequéncia da pesquisa, procurou-se averiguar a existéncia (ou nao) de algum
acontecimento ou fato historico que marcou a vida dos alunos da EJA. Para tanto, foi-lhes

apresentada a questao 12:

12. Existe algum acontecimento da Historia que marcou a sua vida? Justifique

O objetivo dessa questdo estd articulado diretamente as duas questdes anteriores. Saber
quais acontecimentos ou fatos historicos que permeiam a mente dos alunos ¢ fundamental,
pois como afirmado em outro momento, a lembranga, a memoria € o esquecimento sao

elementos constitutivos da consciéncia historica. Sendo assim, foram levantados os seguintes

dados:
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Grafico 16 - Categorizacio das respostas

M 23% - 11 de Setembro/Atentando as Torres Gémeas
E.U.A.
B 18% - Descobrimento do Brasil

(ICE,IE,Questdo 12)

W 14% - Escravidao e Aboligao
B 14% - Nazismo

M 9% - Independéncia do Brasil
M 5% - América Portuguesa

5% - Guerra do Paraguai

5% - Guerra Fria

5% - Jesus Cristo

5% - Dia Internacional da Mulher

Observa-se que dos 22 alunos que argumentaram ao questionamento proposto, 5
(23%) listaram o acontecimento de “l11 de setembro de 2001, mais conhecido como o
atentando as Torres Gémeas (World Trade Center) nos Estados Unidos da América (EUA)”, 4
(18%) listaram o “Descobrimento do Brasil”, 3 (14%) a “Escraviddo e Aboli¢ao” e 3 (14%) o
“Nazismo”. Esses assuntos foram os mais expressivos em indice percentual, porém nem todos

obtiveram justificativas. Segue abaixo a selecdo de alguns fragmentos:
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Quadro 6 - Argumentacoes

11 de setembro/atentado as torres gémeas — EUA.

PMS5, L1: 11 de setembro - Foi algo que me marcou pelo tanto de mortos e pelo grau de desrespeito a humanidade.

PM12, L3: 11 de setembro. Eu fiquei muito chocada com tanta desgraca e também porque eu estava assistindo no
momento que aconteceu.

MM2 L1-2: O ataque as torres gémeas, porque foi uma catastrofe, as pessoas morreram sem saber bem o porque.

GM2 L1: a histéria das torres gémeas foi um terror total que ficou na memoria de todos, principalmente na minha.

Escravidao e Aboli¢ao

MMG6 L1-2: Sim, a escravidao, ¢ muito triste pensar que o ser humano foi capaz de torturar seu semelhante.

Nazismo

GMO L1-3: Sim. Na época do Nazismo, me impressionei, foi com objetivo que os alemées "por quererem uma raga
pura", sacrificaram a mataram judeus com frieza.

GMI11 L1-3: Sim. Na época do Nazismo aquilo me chamou a atengdo porque a coragem daquelas pessoas serem
ma era muito grande.
Guerra do Paraguai

PM10, L1: Guerra do Paraguai: minha familia é descendente de paraguaios.

Os alunos afirmaram que o “11 de setembro de 2001 foi um fato que “(...) marcou
pelo tanto de mortos e pelo grau de desrespeito a humanidade” (PMS5, L1). Devido ao alto
indice de “terror e catéstrofe”, “(...) foi o fator que ficou na memoria de todos” (GM2, L1).
Vale ressaltar que os alunos ndo estdo errados em considerar o “atentado as torres gémeas”
como um fato historico, pois muito ja se refletiu acerca dos motivos que levaram a tal
acontecimento, isto €, seus aspectos ideologicos, politicos, suas causas e efeitos. Em outras
palavras, um acontecimento que subverteu a ordem da vida das pessoas no presente e
consequentemente inaugurou uma nova perspectiva em relagao ao futuro.

Outro ponto levantado pelos alunos diz respeito a Escraviddo e ao Nazismo. Temas
como esses, discutidos em sala de aula e frequentemente relatado em documentérios pela TV
ou filmes, provocam sem sombra de duvidas, choque e anglstia nos estudantes de uma forma
geral. Certamente o trabalho historiografico de mostrar as especificidades desses assuntos

conduz a uma reflexdo sobre a propria vida e o futuro da humanidade. Devido a tais fatores,
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alguns alunos mostraram-se chocados com o “(...) objetivo que os alemaes "por quererem uma
raca pura", sacrificaram a mataram judeus com frieza” (GM9, L3), ou com a capacidade do
ser humano em “(...) torturar seu semelhante” (MM6, L1).

Para finalizar essa andlise, convém salientar que o fato ou o acontecimento se torna
historico quando ha relagdes com presente. Segundo Riisen (2001a, p.73), é necessario que o
passado seja articulado com as orientagdes presentes no agir contemporaneo, ou seja, as
determinagdes de sentido com as quais o ‘“agir” humano organiza suas intengdes e
expectativas no fluxo do tempo, ou seja, precisam estar ligadas a um fato de experiéncia. Para
que o fato tenha sentido, ¢ preciso que ele esteja articulado com a experiéncia pessoal no
tempo.

Desse modo, foi possivel perceber que os alunos trouxeram a tona determinados
acontecimentos e fatos relevantes para si e estabeleceram relagdes com a vida pratica. Isto &,
os fatos aqui esbocados conduziram os estudantes a reflexao acerca das crueldades realizadas
pelo homem, o que, por sua vez, os fez repensar a propria vida. Esta-se, pois, diante das
“funcdes de orientagdo existencial” que o conhecimento historico propicia, correspondente ao

quinto fator da matriz disciplinar proposta por Riisen (2001a). A Histéria cumpre assim o seu

papel.

3.7 A Histoéria e o Contexto de sua Producao

Do que ¢ feita a Historia? Quais sao os elementos que compdem o conhecimento
histérico? Quem produz a Histéria que esta nos livros didaticos? E a mesma Historia? Essas
perguntas estdo no cerne das questdes 13 e 14, foco da andlise nesta subsecdo. Mas, antes de
avancar nas discussdes, algumas notas sdo necessarias.

Riisen, principal referencial tedrico nesta pesquisa, procura langar o seu ponto de vista

acerca do que ¢ a Historia. Segundo ele,

Quando se reformula a pergunta: “O que ¢ histoéria?” para “Como surge, dos feitos, a
historia?”, ndo se parte mais do pressuposto de que exista a “historia” como uma
realidade pronta e completa fora da consciéncia humana, que sé precisa ser
aprendida e apropriada, cognitivamente, por esta. (RUSEN, 2001a, p.67).
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De acordo com esse pressuposto, fatos, eventos ou experiéncias ndo sdo por si
proprios histéricos, mas podem tornar-se historicos. Nesse contexto, a familia (sujeito
historico), tdo valorizada pelos alunos da EJA, também pode ser pensada como uma
construcdo historica, visto que ¢ um acontecimento demografico, econémico, juridico, uma
organizagdo social que contém intrinsecamente mudancas e tradi¢des, novidade e habito,
estratégia e norma, sendo, portanto, um conjunto de veiculos humanos. (CICERCHIA 2009,
p.104).

Na perspectiva de Riisen, a transformacdao do passado em Historia ¢ regulada por
significados, normas e valores que caracterizam um determinado grupo em uma determinada
época. Desse modo, um olhar especificamente historico sobre o passado somente pode se
concretizar quando a experiéncia do passado possui ou adquire significado no presente.
(ASSIS, 2010, p.39).

Ao longo deste capitulo vem sendo verificada, nas respostas dos alunos, uma
valoriza¢ao do conhecimento historico, do potencial da Historia em oferecer subsidios para o
desenvolvimento de reflexdes criticas acerca da sociedade € do mundo contemporaneo. Os
alunos puderam apresentar aquilo que mais apreciam na Histéria bem como o que mais lhes
desperta confianga. Em todas as etapas, em maior ou menor grau, pode-se verificar uma visao
positiva acerca do conhecimento histérico.

A elaboracao da questdo 13 teve por objetivo verificar como os alunos acreditam que
a “Historia ¢ feita” e se as opinides seriam convergentes com as argumentagdes apresentadas

anteriormente. Para tanto, questionou-se:

13. Em sua opinido, do que ¢é feita a Historia?

Ao total, foram 58 argumentacdes que apontaram para a seguinte categorizagao:
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Grafico 17 - Categorizacio das respostas

M 45% - Fatos/Acontecimentos
(ICL,IE, Questdo 13) W 21% - Passado
B 17% - AgBes humanas no tempo
B 7% - Estudos/Pesquisas/historiadores
B 5% - Relatos/Contos/Mitos

M 3% - Trés dimensdes temporais

2% - Pessoas importantes

2% - Informagdes/Documentos

Conforme observado, 26 (45%) opinides relataram que a Histéria ¢ feita de fatos ou
acontecimentos e 12 (21%) afirmaram que a Historia ¢ feita de “passado”. Abaixo foram

selecionadas algumas respostas como exemplo:

Quadro 7 - Argumentacdes

Fatos/Acontecimentos
GMS6 L1: de acontecimentos do passado e dos dias de hoje.

GM20 L1: de fatos importantes lembrados até os dias de hoje.

GM18 L1: De coisa que ficou marcado na memoria e em lugares.

MM3 L1: de fatos, acontecimentos e passado

PM16 L2-3: (...) de fatos acontecidos e depois contados em rodas de amigos.

Passado
GM19 L1-2: das coisas do passado que foram importantes pros dias de hoje.

GM 16 L1: Dos passados que marcaram o mundo.
MM12 L1: dos nossos antepassados

MM19 L1-2: ¢ feita de tudo aquilo que ¢ passado e hoje que um dia sera passado e sera histéria.

Esse quadro entra em contradi¢cdo principalmente com a questdo 1 para a qual os
alunos indicaram que a Historia “mostra aquilo que estd por tras da maneira de viver no

presente e explica os problemas atuais” e representa “uma forma de entender a vida humana
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como parte das mudangas temporais”. Entra também em contradi¢do com a questiao 10 cujas
respostas apontaram que o objetivo principal do estudo da Histéria € entender a relagdo entre
as trés dimensdes temporais: “passado”, “presente” e “futuro”. Apesar de os alunos
entenderem que a Historia, conforme ja averiguado, possui grande importancia para a vida no
cotidiano, nota-se que, ao responderem “do que ¢ feita a Historia”, deixam evidentes em suas
narrativas duas nog¢odes: a Historia como um conjunto de fatos e acontecimento; a Historia
como o estudo do passado. Esse posicionamento justifica-se pelas indicagdes dos alunos, nas
questoes 6 e 7, de que as suas aulas de Histéria concentravam-se basicamente no
“conhecimento dos principais fatos da Historia” (65,2% - “frequentemente”) e nas
“exposigoes dos professores sobre o passado”. (59,1% - “frequentemente”).

Entretanto, ¢ conveniente destacar que o terceiro maior indice percentual corresponde
a categoria “Ag¢oes humanas no tempo” que obteve 10 (17%) respostas, conforme o quadro

abaixo:

Quadro 8 - Argumentacdes

Acdes humanas no tempo

GM10 L1: da vida das pessoas.

GM21 L1: (...) da vida das pessoas.

GM12 L1-2: a histdria é para mim feita de qualquer historia, fato que acontece na nossa vida.
MMB6 L1: de pessoas e costumes (...)

PM10 L1: da vida, do dia a dia.

PM1 L2: (...) tudo pode ser historia at€ mesmo coisas pequenas.

PM4 L1: Quem faz a historia somos noés, seres humanos.

PM17 L1: tudo o que vivemos hoje faz parte da historia.

PM7: A histdria ¢ feita de pessoas (...)

PM13 L1: é feita da nossa vivéncia.

O pensamento histérico desses alunos converge com o ponto de vista de Riisen, para
quem a Historia surge dos “feitos” humanos no tempo, pois “Quem faz a histéria somos nos,
seres humano”. (PMI1, L1). Segundo Martins (2011), a cultura histérica na qual todo
individuo estd inscrito contempla diversos campos do saber como a Historia, Psicologia,

Sociologia, Filosofia, Literatura, Economia, Politica e tantas outras que contribuem
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articuladamente para que se constitua uma rede de fatores em cujo niicleo se reconhece o

sujeito e sua agdo. O autor, por fim, assevera que

Tal realidade é a de todos, € é também a de cada um: a cada instante todos os
instantes precisam ser processados idealmente (ou o sdo, de fato) em um construto
significativo que apelidamos “historia”. Passado, presente e futuro sdo fatores da
cultura historica, operados pela sintese ativa do agente racional humano sob a forma
de cenario, encontrado e produzido, da vida concreta. (MARTINS, 2011, p.51).

De acordo com as narrativas acima, a experiéncia do tempo refletido ¢ projetado na
consciéncia historica de cada aluno, cujo sentido historico ¢ articulado ao presente. Em outras
palavras, significa que esses alunos conseguiram enxergar que a Historia ¢ algo para além de
fatos, acontecimentos ou passado. Os alunos participantes da pesquisa entendem-se enquanto
sujeitos da Historia e € nesse sentido que essa parcela de discentes avanca na nogao de
Historia e sua fungao social.

No que diz respeito a questao 14, procurou-se identificar qual € o pensamento dos

alunos acerca da produ¢do do conhecimento historico nos livros didaticos utilizados em sala

de aula. Para isso, questionou-se:

14. Como vocé acredita que é produzido o conhecimento que esta nos livros didaticos de
Historia?

Ao final, obteve-se 55 argumentagdes, cujas categorizagdes podem ser visualizadas no

Grafico 18:
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Grafico 18 - Categorizacio das respostas

(ICl, IE, Questao 14) B 45% - Estudos/Pesquisas

M 18% - Documentos/Vestigios

5% - Informacgdes/Bibliografias

M 4% - Conhecimentos cotidianos

M 18% - Fatos/Acobtecimentos/Passado
M 4% - Escritores

2% - Copia de outros livros

2% - Estado

2% - Livroincompleto

Dentre os alunos que responderam ao questionamento, 45% afirmaram que o
conhecimento historico, nos livros didaticos, ¢ produzido através de muitas pesquisas e
estudos, sobretudo por analises em documentos, fontes e outros tipos de vestigios, conforme

comprovam alguns exemplos selecionados no quadro 9:

Quadro 9 - Argumentacoées

Estudos/Pesquisas
GM12 L1-4: imagino que foi estudado, pesquisado e com certeza tendo-se, vestigios de antepassados, para que
a historia fosse escrita nos livros, também com certeza com pessoas mais velhas, que contam suas experiéncias

do passado.

MMS L1-3: Eles sdo confecionados através de grandes estudiosos da area que elaboram com perfei¢do alguns
exemplares para nosso estudo.

MM6 L1-2: com pesquisadores que muitas vezes dedicaram a vida em prol dos descobrimentos historicos.
MM20 L1-2: através de conhecimentos encontrados na nossa historia eles produzidos, apos muito analisa-los.
PMB6 L1: Através de muito estudo, pesquisa e conhecimento

Documentos/Vestigios

MM21 L1-2: através de documentos e registros que contam as historias.

PM2 L1: (...) com papéis do passado encontrados ha milhdes de anos.

GM16 L1: porque as pessoas do passado deixaram marcas e historias escritas e desenhadas em rochas e papéis.

GM19 L1-2: através de outros livros e documentos antigos.
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Certamente a pesquisa em documentos e vestigios historicos ¢ uma etapa importante
na escrita do livro didatico de Historia. Entretanto, o contexto de sua produgdo ¢ muito mais
amplo, pois envolve, dentre muitos outros fatores, questdes politicas, ideologicas,
mercadologicas e educacionais. Nessa dire¢do, ¢ valido destacar o seguinte argumento de um

aluno:

Estado

MM17 L1-3: (...) através de professores ouvi dizer que € o governo que nos passa o contetido dos livros, isto é, o
que eles querem que nos saiba.

Esse fragmento chama a atengdo pelo fato da interpretagdo do aluno dizer respeito a
relacdo entre governo e educagdo. De um modo geral, os alunos ndo possuem conhecimento
acerca do processo que envolve a producao do livro didatico até chegar a sala de aula. Porém,
ao ouvir o comentario de um professor, mesmo de forma fragmentada, ele foi capaz de chegar
a conclusdo de que o governo ou o estado determinam os contetudos a serem estudados.

Em parte, a interpretagdo do aluno acerca da fala do professor esta correta, pois, para
que ocorra a aprovacao de uma cole¢do de livros didaticos no Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), ¢ imprescindivel que o exemplar atenda a uma série de pré-requisitos
teorico-metodologicos, dentre eles alguns contetidos congruentes com a atual LDB 9.394/96
como, por exemplo, a Historia do Brasil, levando em consideracdo as diferentes etnias:
indigena, africana e europeia.

Ao final, conclui-se que, mesmo desconhecendo o processo da “producao do livro
didatico”, os alunos acreditam que ele ¢ feito a partir de pesquisas em fontes, evidéncias,

estudos e andlises, logo ¢ digno de confianca.

3.8 Jovens e Adultos e as Dimensoes da Consciéncia Historica

A ultima questdo proposta no ICI, secdo IE, buscou perceber, de forma mais direta,
como os alunos da EJA lidam com o raciocinio e os valores morais e, nessa dire¢do, procurar
perceber qual ¢ a “dimensdo” ou “forma de geragdo de sentido histdrico”, da consciéncia
historica, eles mais se aproximam. Para tanto, utilizou-se da mesma metodologia proposta por

Riisen (2010a), na qual o autor propds uma histoéria ficticia e 4 (quatro) possiveis desfechos,
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cada um remetendo a uma dimensdo da consciéncia histdrica, respectivamente: tradicional,

exemplar, critica e genética. Ressalta-se, porém, que a historia aqui proposta foi reelaborada

com outros personagens, outro contexto social e outro contetido historico®’, conforme segue o

enunciado abaixo:

b)

c)

d)

15. Imagine que vocé tem uma afilhada cujo nome é Camila de 15 anos. Os pais de Camila

sempre confiaram a vocé os preceitos, valores e tradicées da familia, e por isso, sua
escolha em batiza-la. Em certo dia, Camila bate a sua porta angustiada e desesperada
dizendo que seus pais querem que se case com o filho de um agricultor rico da cidade
vizinha que ela sequer conhece, nem mesmo tem vontade de casar ainda. Camila pede
para que vocé impeca o casamento, uma vez que vocé € o padrinho/madrinha. Neste caso,
0 que vocé faria?

Vocé reconhece os compromissos para com a familia de Camila e argumenta com a jovem que seus pais
e avos casaram-se muito cedo, sempre a gosto da familia, e constituiram familias solidas, bem
estruturadas e felizes. Camila deveria seguir este exemplo, pois isso seria o mais correto a se fazer.

Devido aos seus compromissos de Padrinho/Madrinha, vocé se sente na obrigacdo de manter Camila
dentro das tradi¢oes da familia. Deste modo, vocé aconselha a jovem que obedeca aos seus pais, uma vez
que as normas e regras sempre sdo assim ha 3 geracdes e nao € correto desrespeitar tais costumes.

Vocé reconhece que possui um vinculo de compromisso com Camila e sua familia, porém nota que
visivelmente a jovem nao esta preparada para se casar, tdo pouco com alguém que jamais viu antes. Em
outras épocas, contextos e situagdes os casamentos arranjados sdo compreensiveis, mas ndo validos para
Camila. Neste caso, vocé se propde a ir conversar com a familia dela, buscando compreender as razdes
que levaram a exigéncia do casamento, e, além disso, também sugere a Camila que ndo fuja, mas tente
conversar com seus pais, garantindo que prestara sua ajuda no que for possivel.

Vocé diz a Camila que ndo acredita mais que os compromissos de Padrinho/Madrinha possam autorizar a
interferéncia em decisdes familiares. Por outro lado vocé também argumenta que hoje os tempos sdo
outros, os casamentos arranjados sdo coisas do passado e ndo possuem validade alguma. Neste caso, vocé
diz a Camila que ela pode negar a se casar e a orienta a buscar apoio a sua decisao.

Na situagdo acima, havia a necessidade de se decidir por um curso de agdo. Tal

decisdo implica valores, que sdo principios, guias de comportamento, ideias ou perspectivas

os quais sugerem o que deveria ser feito em uma determinada situacdo, para a qual existem

varias opgdes de escolha. Para essa mediagdo entre valores morais e a realidade orientada pela

acdo, a consciéncia historica é um pré-requisito necessario. (RUSEN, 2010a).

Nas palavras de Riisen,

%% A pequena histéria da personagem Camila foi inspirada tanto no conto proposto por Riisen (2010a), quanto na
histéria criada por Pacievitch (2006).
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A consciéncia historica serve como um elemento de orienta¢do chave, dando a vida
pratica um marco e uma matriz temporais, uma concepgao do “curso do tempo” que
flui através dos assuntos mundanos da vida diaria. Essa concepgdo funciona como
um elemento nas inten¢des que guiam a atividade humana, “nosso curso de a¢do”. A
consciéncia historica evoca o passado como um espelho da experiéncia na qual se
reflete a vida presente, e suas caracteristicas temporais sdo, do mesmo modo,
reveladas. (RUSEN, 2010a, p.56-57).

Portanto, entende-se que os alunos, ao realizarem uma decisdo (escolha de uma
alternativa), estdo necessariamente mobilizando a consciéncia historica, interpretando a
realidade (nesse caso a historia ficticia) e atribuindo sentido a essa experiéncia. Ao final,

obteve-se o seguinte resultado:

Tabela 29 - Alunos da EJA e as dimensodes da consciéncia histérica

Dimensoes da consciéncia historica Respostas Porcentagem
a) Tradicional 1 1,5%
b) Exemplar 3 4,5%
¢) Critica 39 59,1%
d) Genética 18 27,3%
Nao responderam 5 7,6%
Total 66 100%

Grafico 19 — Alunos da EJA e as dimensoes da consciéncia historica

(ICl, IE, Questao 15)

m 1,5 % - Tradicional

"” W 4,5% - Exemeplar
. ’ 59,1% - Critica

W 27,3 % - Genética

® N3o responderam

Como pode ser observado, o maior nimero de respostas incidiu sobre a alternativa “c”
que corresponde a “dimensao critica” da consciéncia histérica (59,1%), seguido da alternativa
“d”, correspondente a “dimensdo genética” (27,3%).

Por meio da dimensdo critica diz-se “ndo” as orientacdes temporais predeterminadas
da vida humana. Pontos de vista historicos sdo formulados, demarcados e distinguidos das

orientacdes historicas sustentadas por outros. (RUSEN, 2010a, p.67).
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Nesse caso, os 39 alunos reconheceram a existéncia de ‘“seu vinculo” com a
personagem Camila, porém refletiram acerca das circunstancias que envolviam a trama,
afirmando que antigas regras ja ndo eram mais validas para atualidade. Os alunos
confrontaram os valores morais com a evidéncia histérica de suas origens ou consequéncias
imorais, sugerindo a personagem que partisse para o processo de argumentagao com seus pais.

Ja os 18 alunos que apresentaram uma reflexdo genética procuraram localizar a
historia da personagem Camila em uma estrutura de interpretagdo dentro da qual a mudanga €
o fator de atribuigcdo de sentido.

Na dimensdo genética da consciéncia historica, permite-se que a historia faga parte do
passado, porém ¢ possivel lhe conceder outro futuro. Segundo Riisen (2010a, p.69), “esta
forma de pensamento historico v€ a vida social em toda a sua abundante complexidade e sua
temporalidade absoluta”. Assim, diferentes pontos de vista podem ser aceitos porque se
integram em uma perspectiva abrangente de mudanga temporal. E nessa dire¢io que os alunos
procuraram entender a histéria de Camila, chegando a conclusao de que as relacdes de
compadrio ndo se sustentam na atualidade, tal como os casamentos arranjados. A partir dessa
reflexdo, os alunos indicaram que a personagem poderia negar com precisdo o casamento €
poderia buscar apoio e respaldo a sua decisdo.

Embora o indice das dimensdes “tradicionais e exemplares” da consciéncia historica
tenham sido baixissimas, hd de se considerar que o objetivo, através da apresentacdo da
pequena histéria da personagem Camila, ndo foi categorizar, de modo generalista, a
consciéncia historica dos alunos da EJA. Pelo contrario, a intengdo foi averiguar quais
dimensdes foram acionadas para essa situagdo em especifico, ja que o individuo movimenta-
se dentro do plano das “multiplas dimensdes da consciéncia historica”. O fator determinante
dessa manifestagdo ¢ o contexto histérico que exige, desse mesmo individuo, uma tomada de

acao ou decisao.
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3.9 Jovens e Adultos e a Consciéncia Historica: Entre Constatagdes € Aproximagdes

Ao pontuar a analise final das respostas ao instrumento de pesquisa (ICI, IE),
verificou-se a existéncia de um fio condutor das ideias dos alunos, sobre a Historia, que
apontou para as dimensdes predominantes da consciéncia historica verificadas na questao 15.

Desde a primeira questdo, observou-se que os alunos da EJA salientaram a
importancia do ensino de Historia, valorizando os aspectos criticos e reflexivos do
conhecimento, bem como as suas contribuicdes para o entendimento da atualidade, da
sociedade e da realidade. Estas ideias ganharam clareza nas respostas discursivas quando os
alunos mantiveram os mesmos principios e logicas que vinham se delineando ao longo do
inquérito. Mediante ao resultado geral, constatou-se que os jovens e adultos se aproximam,
principalmente de um pensamento “critico”, seguido do “genético”, sobre a Historia e sua
fung¢ao social.

Na dimensdo critica destaca-se a habilidade dos alunos em conceberem o
conhecimento histérico como um dos elementos fundamentais para a interpretagdo da
sociedade e da realidade a partir das experiéncias sociais, construindo reflexdes que resgatam
caracteristicas do passado, mostrando as diferencas e semelhangas com relacdo ao tempo

presente. O quadro abaixo apresenta algumas destas expressoes:

Quadro 10 - Expressoes da dimensio critica da consciéncia histérica

PMS5 L1-4: (...) porque ficamos conhecendo o passado, sabendo o que levou a estarmos assim e tentar apontar
os erros e termos um futuro mais livre da politica suja.

GM17 L1-2 (...) para compreender as mudancas na atualidade comparando com o passado, exemplo: politica,
guerra, paz.

GM23 L1: (...) para saber a respeito de como foi criado o pais e seus principios.
PM1 L1-2: (...) pois tendo esse conhecimento podemos discutir e tentar melhorar o mundo de hoje.

MM3 L1-3: (...) E importante saber o que aconteceu com quem viveu l4 atrds, assim imaginamos hoje e
podemos comparar como ha diferengas hoje em dia.

GM9 L1-2: (...) Se tornando uma pessoa critica socialmente, economicamente e politicamente.

GM24 L1: (...) através dela entendemos a evolu¢do do mundo.

Atente-se que, na dimensdo critica da consciéncia histérica dos alunos, as
representacdes do passado sdo valorizadas, tendo em vista as argumentagdes sobre a

necessidade de se olhar para o passado, porém ndo como ligdes a serem assimiladas, mas,
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como antagonismos a partir do tempo presente, a serem superados. Costa (2005, p.147) afirma
que, diferente da dimensdo “tradicional” e “exemplar”, concebida como modelos e respostas
ao presente, a dimensdo “critica” procura problematizar, liberar a subjetividade, interpretar e
propor novos discursos transformadores.

Na dimensdo genética da consci€ncia histdrica, surge, de maneira decisiva, o aspecto
da passagem do tempo na vida humana. Nessa dimensao, Cerri (2011, p.102) indaga que o
passado ¢ apresentado na forma de uma seqiiéncia processual na qual as mudangas sdo
decisivas para a compreensdo da realidade. Os alunos que mobilizaram essa dimensdo da
consciéncia histérica avancaram na nog¢do de Historia, isto porque, conseguiram se perceber
enquanto sujeitos historicos, apropriando-se do conhecimento historico e entendendo que sao
as agdoes humanas que explicam e movem as mudangas € permanéncias no tempo, no espago €

na Historia. Neste sentido, algumas expressoes podem ser destacadas:

Quadro 11 - Expressoes da dimensiao genética da consciéncia historica
PM4 L1: Quem faz a histéria somos nos, seres humanos.

PM17 L1: (...) tudo o que vivemos hoje faz parte da historia.
PM13 L1: (...) a histéria ¢é feita da nossa vivéncia.
GM10 L1-2: (...) porque assim consigo entender melhor a sociedade de hoje.

GM22 L1-3: (...) porque vocé fica conhecendo o que aconteceu no passado que explica muita coisa que esta
acontecendo no presente.

GM15 L1-4: (...) na histéria vocé aprende ndo s sobre a histdria, mas de onde viemos, nossos antepassados,
cultura, valores, democracia, historia do pais dos estados, politica, uma abertura para uma visdo mais diferente
de ver a vida e aprender mais.

GM 14 L1-3: (...) historia faz parte da nossa vida por isso nos precisamos saber como era a histdoria no passado
para compreender o presente e buscar orientagdo para o futuro.

GM10 L1-3: (...) porque a histdria é uma construgdo, ndo podemos estudar sem a ligagdo das trés épocas,
presente, passado e futuro.

Nessa perspectiva, infere-se que a vida € orientada pela mudanca e pelo conhecimento
em suas proprias relagdes em dire¢do ao futuro, e também, conforme Cerri (2011, p.103), pela
possibilidade de exceder as oportunidades que haviam no passado. Convém ressaltar os
dados relativos a questdo 1 no qual os alunos enfatizaram que a Historia € principalmente

uma forma de “entender a vida pessoal como parte das mudangas que ocorrem na Historia
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(89,4%)” e “mostra o que esté por tras da maneira de viver no presente e explica os problemas
atuais (90,9%).

Entre essas constatagcdes e aproximagdes, € possivel inferir que o ensino e a
aprendizagem da Historia tem desempenhado um papel fundamental para os alunos, no que se
refere a formacdo da consciéncia historica. Os resultados apontam que o conhecimento
historico ndo vem sendo tomado, pelos alunos, como algo sem sentido ou como simples
acimulo de contetido escolar. Ao contrario disso, o conhecimento historico possui significado
e tem proporcionado novas formas de orientacdes, interpretagdes, leituras e visdes de mundo.

No ambito das trés fungdes da EJA estipuladas pelo Parecer CNE/CEB 11/2000 —
reparadora, equalizadora e qualificadora — ¢ fundamental que se leve em conta a subjetividade
dos alunos, isto ¢, suas ideias e pensamentos sobre a Historia. Como ja preconizado em outro
momento, o conhecimento historico € um mecanismo essencial para que o aluno possa se
apropriar de um olhar consciente para sua propria sociedade e para si mesmo. Nesse sentido, a
Historia, juntamente com outras dreas do conhecimento, pode potencializar o
desenvolvimento da formag¢ao humana, possibilitar novas formas de inser¢des e adaptagdes na
vida cotidiana e, sobretudo, contribuir para o exercicio da cidadania.

Esse capitulo, portanto, procurou responder as questdes inicialmente levantadas,
mediante a aplicacao do instrumento de investigacdo denominado ICI. Através disso, buscou-
se identificar o papel e a importancia do ensino de Historia para a vida, bem como evidenciar
as ideias dos alunos da EJA acerca da Historia e sua func¢ao social.

Mediante a analise, constatou-se que, para os jovens e adultos participantes da
pesquisa, a Historia ¢ uma area do conhecimento que deve ser valorizada, pois potencializa a
compreensao do mundo e suas constantes transformagdes, ao passo que contribuiu para a
orientagdo das ag¢des humanas no tempo, no espago, na sociedade. Finaliza-se, portanto,
ressaltando que, para os alunos da EJA, a Historia e o Ensino de Historia mostram-se

revestidas de importancia e sentido para a vida pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Certamente a histdria nos permite experimentar situagdes e
encarar alternativas que ndo poderiamos ter encontrado
de outra maneira e, nesse sentido, serve a um propdsito
atil; ela pode também revelar que aspectos da vida
moderna ndo sdo tdo antigos, ou novos, como haviamos
presumido. (John Tosh, 2011, p.41).

O desenvolvimento deste trabalho consistiu em um grande desafio, primeiro de ordem
pessoal e, segundo, de ordem tedrica, tendo em vista a necessidade de estabelecer didlogos
com duas areas: a Histéria e a Educagdo de Jovens e Adultos. Apesar das dificuldades
encontradas ao longo do caminho, o gosto pelos estudos e pelas leituras que proporcionaram
novos conhecimentos, experiéncias e descobertas, somado as expectativas dos resultados e o
desejo de comunica-los, tornou o processo agradavel e prazeroso.

Esta pesquisa partiu do pressuposto de que os alunos sdo sujeitos privilegiados no
processo da construcao do conhecimento, uma vez que possuem saberes ¢ modos especificos
de interpretar e atribuir sentido as suas experi€éncias e vivéncias no tempo. O ensino de
Historia, com vistas a potencializar discussdes e reflexdes criticas acerca da realidade, deve
considerar, além dessas experiéncias, as ideias e os saberes historicos dos alunos.

Nesse sentido, a pesquisa teve como intuito identificar o pensamento dos alunos
jovens e adultos sobre a Historia e sua Funcao Social e se os mesmos conseguiam atribuir, ou
nao, um sentido pratico para a aprendizagem historica. A partir de um instrumento de
pesquisa, composto por um conjunto de questdes historicas envolvendo significado, interesse,
gosto, confianca, temporalidade, experiéncia na sala de aula, conhecimento histdrico e vida
pratica, buscou-se extrair elementos da historicidade e da consciéncia historica dos sujeitos
investigados.

A andlise aqui iniciada pautou-se pelos principios da Teoria da Historia, aliada aos
pressupostos da Didatica da Historia e do conceito de consciéncia historica desenvolvido por
Riisen e Heller. A consciéncia histdrica, na perspectiva desses autores, ¢ entendida como um
fendmeno humano diretamente relacionado a vida pratica. Além de orientar as agdes no
tempo, a consciéncia historica ¢ também a forma pela qual os sujeitos manifestam seus

saberes e suas representagdes sobre a Historia.
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Para refletir acerca do pensamento dos alunos, a andlise dividiu-se em momentos
distintos, embora saibamos que as ideias ndo devam ser concebidas isoladamente, visto que
sdo elementos formadores, como um todo, da consciéncia historica.

Assim, a primeira parte da analise objetivou refletir a respeito dos significados,
representacdes, interesses e a confianga dos alunos sobre a Historia e o ensino de Historia.
Pelas respostas, verificou-se grande rejei¢do das imagens negativas da Historia que a mostram
como sendo apenas uma “matéria escolar” ou algo que ja “morreu e ndo tem sentido para a
vida”. Ao contrario disso, os alunos indicaram que a Historia possibilita a compreensdo da
sociedade, da realidade, do presente e da vida pessoal como parte das mudangas que ocorrem
no mundo contemporaneo.

No que tange ao agrado, os alunos indicaram, para uma aprendizagem mais prazerosa,
principalmente os filmes, documentarios, museus e lugares historicos. Além disso, também
indicaram gostar mais da fala de outros adultos (avds, tios, etc.) do que da fala dos professores
e os tradicionais livros escolares. Por outro lado, no que se refere a confianga nessas formas, a
ordem se inverteu, pois grande parte dos alunos apontou para os professores, os museus,
lugares historicos e os livros escolares como fontes mais confidveis de para a aprendizagem
historica. Por esses resultados, observou-se que a forma mais agradavel de aprender Historia
nao corresponde necessariamente ao mesmo nivel de confianga.

No que se refere aos géneros (ou assuntos) que despertam maiores interesses, a
“Histéria da Familia” obteve o maior indice de respostas, o que denota um importante
indicativo da consciéncia identitdria. Outros géneros como a “formagdo e cultura de outros
paises”, “aventureiros e descobridores”, “o desenvolvimento da democracia”, “guerras e
ditaduras”, assuntos especificos como “historia dos carros, da igreja, do desenvolvimento do
comércio, da agricultura e da economia”, revelaram grande interesse por parte dos alunos.

Nessa perspectiva, perguntou-se também sobre quais areas geograficas e espacos 0s
alunos mais gostavam de estudar. As respostas incidiram sobre a Historia do Brasil e do
Parana, revelando grande valorizacdo da localidade em que os alunos estdo inseridos em
relacdo a Historia de outros lugares do mundo.

No segundo momento da andlise, pautado nos pressupostos da Didatica da Historia
que possui no seu rol de interesses investigativos as praticas de ensino, procurou-se
identificar, pelas respostas dos alunos, o que normalmente acontecia nas aulas de Historia e

no que elas mais se concentravam. Esse questionamento foi elaborado, partindo do principio
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de que o modo como a Historia ¢ ensinada exerce influéncia direta na formagdo do
pensamento histdrico e, consequentemente, na consciéncia historica dos alunos, embora esse
ndo seja o unico fator.

Conforme os alunos sinalizaram, “frequentemente” as aulas de Histéria em que
participavam desenvolviam-se com base na exposi¢ao, explicagdo e discussdo dos professores
sobre o passado, com a utilizagdo de livros didaticos, mas também na pesquisa em fontes
como imagens, figuras, mapas e outros documentos. J& os trabalhos com videos, filmes,
musicas, documentarios ou até mesmo visitagdes em museus e lugares historicos, foram
marcados como ocorréncias eventuais. Quando questionados acerca do que mais se
concentravam suas aulas, os alunos sinalizaram majoritariamente “conhecer os principais
fatos da Histéria” e compreender o comportamento das pessoas, no passado, levando em
consideragio o momento em que viviam. E importante destacar que os alunos também
indicaram o uso da Historia como um fator para o entendimento da sociedade, das tendéncias
de mudangas e também como uma forma de conhecer as tradi¢cdes, os valores e a missao da
nagao.

Por esses dados, ¢ possivel perceber que os alunos entravam constantemente em
contato com fatos historicos, com exposicoes e explicagdes sobre o passado, porém,
demonstraram entender que a Histéria ¢ uma importante chave para a compreensdo da
contemporaneidade.

Considerando que o tempo € um fator primordial na constituicdo da vida humana e da
consciéncia historica, buscou-se averiguar como os alunos da EJA lidavam com a questao da
experiéncia de vida e a temporalidade. Para tanto, os alunos foram convidados a projetar o
futuro do Brasil e o de suas vidas para nos proximos 20 anos. O objetivo era verificar em que
medida as proje¢des seriam construidas a partir do presente e quais seriam as reflexdes
mobilizadas.

Os alunos projetaram um futuro bastante pessimista para o Brasil. Indicaram que
“muito provavelmente” as terras brasileiras serdo um lugar “poluido”, marcado
principalmente por “conflitos politicos” e “conflitos entre ricos e pobres”. Por essas respostas,
¢ possivel inferir que houve uma andlise e reflexdo, por parte dos alunos, sobre a realidade
atual, em face das mudangas que estdo ocorrendo no cenario politico e econdmico a nivel

nacional, o que, por sua vez, ¢ revelador das desigualdades sociais.
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Por esses motivos acima arrolados, os alunos sdo banhados por uma onda de incertezas
quanto ao futuro do Brasil, a qual os levou a crer que o pais ndo serd “prospero e rico,
“democratico”, tampouco serd um lugar “pacifico” para se viver, visto que “sofrerd com a
“exploracdo de outros paises”. No que diz respeito as representacdes de suas proprias vidas
nos proximos 20 anos, projetaram um futuro com boas expectativas em contraposicdo as
representacdes feitas para o Brasil. Com exce¢do das respostas que afirmaram incertezas
quanto a se ter liberdade politica e individual e rendimentos elevados, a certeza mais
consensual que se desenhou referiu-se a familia e aos amigos. Muitos também projetaram um
trabalho prazeroso e tempo livre para o exercicio de atividades de lazer.

No entanto, convém destacar que, independentemente dos tipos de projecdes que os
alunos possam fazer sobre o Brasil e suas vidas, o tempo ¢ um principal atributo da
consciéncia historica, ¢ constituidor da experiéncia humana. Apesar das proje¢des de um
Brasil pessimista, a vida pessoal pode ter um caminho diferente, visto que os alunos, com suas
experiéncias, sdo agentes de mudancas em meio as transformagdes da sociedade.

Na sequéncia da analise, objetivou-se verificar o pensamento dos alunos sobre o
processo de ensino-aprendizagem da Historia e suas relagdes com a vida pratica. Nesse
sentido, questionou-se acerca do que os alunos mais valorizavam no estudo da Histéria: seria
conhecer o passado? Compreender o presente? Buscar orientacdo para o futuro? Ou seria a
ligagdo entre as trés dimensdes temporais? Do total dos alunos investigados, 65% afirmaram
“as trés dimensdes temporais” e a categorizagdo majoritaria das respostas descritivas apontou
para “Orientagdo para a Vida Pratica”. Os alunos mais uma vez afirmaram que a Historia
possui um sentido pratico que auxilia na compreensdo do passado e na articulagdo das trés
dimensoes temporais.

Esse resultado remeteu a seguinte questdo: até que ponto o conhecimento historico se
relaciona com a vida pratica? Ou melhor, a Historia aprendida na escola é realmente
importante para a formagao pessoal? As narrativas dos alunos mantiveram a mesma logica da
questdo anterior e foram identificadas as seguintes categorizacdes: “Entendimento da
sociedade/atualidade”, “Entendimento do passado em comparacdo com o presente” e
“Ampliagdo da visdo critica de mundo”. Averiguou-se que, para esses alunos, a mobilizacao
do pensamento historico e da consciéncia histérica ¢ uma forma de entender o mundo em sua

historicidade e também de agir intencionalmente sobre ele, com vistas a melhora-lo.
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De modo articulado as essas questdes, procurou-se instigar os alunos a descreverem
algum fato ou acontecimento historico que, porventura, tenha marcado suas vidas. Essa
reflexdo mostra-se relevante, pois a lembranca, a memoria e o esquecimento sdo elementos
importantes para a constituigio da consciéncia historica. (RUSEN, 2001a; CERRI, 2011a;
KUSNICK, 2008).

Durante o processo da analise e categorizagdo, a expectativa inicial era de que os
alunos relatassem fatos ou acontecimentos ligados a Historia familiar, em virtude da
valorizagdo desse género nas questdes anteriores. Todavia, indicaram acontecimentos
normalmente trabalhados nas aulas de Histéria, mas, mesmo assim, apontaram o significado
para suas vidas. Dentre os fatos relatados, os mais citados foram: “11 de Setembro de 20017,
“Escravidao e Abolicao”, “Nazismo” e “Guerra do Paraguai”’. Esses fatos histéricos foram
relacionados partindo de uma ordem individual, visto que alguns alunos eram
afrodescendentes e descendentes de paraguaios e também devido ao grau de “desrespeito e
atrocidade cometido entre os seres humanos”, o que, por sua vez, conduziu uma reflexao
acerca da propria vida.

Diante de todos os argumentos dos alunos relacionados, tendo em vista que a maioria
salientou a importancia da Histdria e suas implicagdes na vida pratica, procurou-se analisar o
pensamento dos alunos acerca do contexto da produgdo historica. Para tanto, questionou-se:
do que ¢ feita a Histéria? Quais sdo os elementos que compde o conhecimento historico?
Como ¢ produzida a Historia dos livros didaticos?

Verificou-se, assim, que, para 45% dos alunos investigados, a Historia € feita de fatos
e acontecimentos, resultado que entrou em contradigdo com as respostas da questao 1, na qual
a maioria dos alunos salientou a importancia da Historia para o entendimento da realidade e
da sociedade. Por outro lado, essas respostas convergem com as indica¢des das aulas de
Historia que se baseavam na compreensao dos “principais fatos da Historia” e na “explicagao
e discussdo sobre o passado”. Convém destacar que outro grupo de alunos (17%) indicou que
a Historia ¢ feita a partir das “Ac¢des humanas no tempo”. Esses alunos enxergaram-se como
sujeitos da Historia e avangaram na noc¢ao de Historia e sua Fungdo Social.

Embora algumas respostas dadas a questdo “Do que € feita a Historia” ndo foram
congruentes com as outras afirmativas, ¢ necessario considerar que nem todos os alunos
possuem interpretacdes idénticas. A leitura do mundo, das situacdes ou até mesmo de uma

simples questdo, depende de uma série de fatores, visto que a consciéncia historica ¢ multipla
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e engloba experiéncias, representacdes, identidades, valores morais, memoria, esquecimento,
sentido e vida pratica.

Nesse contexto, os alunos puderam ainda responder como pensavam que era
produzido a Historia presente dos livros didaticos. Do total dos alunos, 45% afirmaram, com
énfase, que a Historia e o livro didatico sdo frutos de “muitas pesquisas e estudos”, sobretudo,
em analises de documentos, fontes e outros tipos de documentos ou vestigios.

O pensamento dos alunos ndo esta equivocado, pois certamente o trabalho de pesquisa
¢ um fator importante, porém outros fatores estdo envolvidos, como o ideologico, politico,
exigéncias mercadolégicas e também educacionais. (FONSECA, 2003). Apenas um aluno
relatou que ouviu dizer que “os contetidos sdo impostos pelo Estado”. Ao final, constatou-se
que os alunos desconhecem totalmente o processo que envolve a producao do livro didatico,
muito embora confiem nesse material.

Por ultimo, buscou-se perceber de forma mais direta a consciéncia historica dos alunos
da EJA e, assim, visualizar o modo de como lidariam com situagdes que exigem tomadas de
decisdes ou atitudes. Para tanto, propds-se uma situagdo hipotética (ficticia) com quatro
desfechos possiveis, cada uma representando uma dimensdo da consciéncia historica:
tradicional, exemplar, critica e genética. Ao final, foi constatado que os alunos, nessa
situacdo, mobilizaram principalmente a dimensdo critica (59,1%) e a dimensdo genética
(27,3%) da consciéncia historica.

Diante desses resultados, algumas reflexdes e aproximagdes podem ser feitas. A
dimensao critica da consciéncia histdrica, como afirmado no capitulo 2, tem por caracteristica
anular os padrdes dominantes na cultura histdrica vigente e procurar abrir espago para novas
interpretagdes na vida pratica. Aqueles que adotam essa postura critica constroem suas
narrativas com base em aspectos contrastantes da memoria historica que desestruturam as
narrativas estratificadas ¢ canonizadas na mentalidade das diversas instituicdes. Por essa
dimensao, as pessoas defendem sua identidade, no tempo e no espago, a partir da negag¢ao dos
padroes vigentes. A dimensdo genética da consciéncia historica se assemelha em
determinados aspectos com a dimensdo critica. Ela nega as formas dominantes na cultura
historica, porém localiza o sujeito na dindmica da duracdo e procura compreender as acdes
humanas a partir do contexto em que elas se desenvolvem, ou seja, sua historicidade. Isso, por
sua vez, possibilita indagar e refletir sobre as mudangas e permanéncias, sobre a evolugdo ou

involugdo do processo historico.
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Ao examinar o resultado geral das questdes, foi possivel observar, de acordo com o
pensamento historico dos alunos, que eles se aproximam muito de uma consciéncia critica e
genética a respeito da Historia e sua Funcdo Social. Critica porque conceberam a Historia e o
conhecimento historico como elementos fundamentais para o entendimento e interpretacao da
sociedade, da realidade e da atualidade, a partir de suas experiéncias individuais e sociais.
Genética porque puderam se perceber como sujeitos histdricos, apropriaram-se do
conhecimento historico e a relacionaram com suas vidas, partindo do principio de que sdo as
acoes que explicam as mudangas e as permanéncias no tempo, na Historia.

Essas duas dimensdes da consciéncia historica também se mostraram presentes quando
os alunos foram questionados a respeito de suas relacdes e experi€éncias com a temporalidade.
Foi possivel verificar que as representacdes do futuro do Brasil, embora pessimistas, ndo se
desvincularam da realidade politica, econdmica e social vivenciada na atualidade. Quanto as
representacdes de suas vidas no futuro, os alunos ndo se distanciaram radicalmente das
afirmagdes anteriores, uma vez que projetaram a falta de liberdade individual e politica, além
de projetarem também baixas expectativas no que se refere a rendimentos elevados, quadro
justificado pelas suas formas de inser¢cdes no mercado de trabalho.

A partir dessas constatagdes, ¢ necessario mais uma vez ressaltar a potencialidade do
ensino de Historia no que se refere a formacao do pensamento historico dos alunos, isto €, na
capacidade de identificar e explicar as permanéncias e rupturas entre o passado, o presente e
futuro. A essa perspectiva acrescente-se a experiéncia individual, que, no caso dos alunos da
EJA, ja possuem uma trajetoria de vida, uma bagagem cultural mais ampla, além de ideias e
opinides arraigadas sobre si e 0 mundo que os cerca.

Nessa direcao, advoga-se que, somente um ensino de Historia, pautado no didlogo
entre professores e alunos, que valorize as muitas experiéncias, as historias, as memorias, as
vivéncias, a ideias, os saberes e as opinides, podera contribuir para a formagdo e o
desenvolvimento da consciéncia historica e do pensamento historico.

Encerra-se, aqui, essa etapa da pesquisa na certeza de que ha um longo caminho a ser
percorrido pela frente. O campo do Ensino de Historia e da EJA sdo amplos, férteis e
permitem multiplas formas de abordagens, andlises e investigagdes. As reflexdes aqui
realizadas salientaram a importancia da Historia, da consciéncia historica e suas relagdes com
a vida pratica, e espera-se que possam contribuir para que professores e alunos, e também

outros pesquisadores, vejam a disciplina com outros olhares.
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APENDICES

APENDICE A - Instrumento de Coleta de Informacdes (ICI)

Este questionario faz parte de uma pesquisa que esta sendo realizada na Universidade Estadual de Londrina —
UEL, cujo tema é O Ensino de Histéria na Educacéo de Jovens e Adultos. Seu nome néo serd utilizado.

Sua colaboragido ¢ muito importante!

DADOS GERAIS

1. Turma:

2. Nome (Opcional):

3. Idade:

4. Em que vocé trabalha?

5. Quando estava na escola (quando crianga) cursou até que série?

6. Em que ano parou os estudos?

7. Quando retornou aos estudos?

8. Quem mais o incentiva a estudar? ( ) Familia. ( ) Amigos. ( ) Professores. Outros:

9. Qual o seu objetivo em estudar? () Aprender. ( ) Ter um diploma. ( ) Tenho um objetivo
especifico:

10. Quando vocé vem a escola, o que espera que aconteca? Descreva.




b)
<)

d)
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INFORMACOES ESPECIFICAS
Leia atentamente as questdes de 1 a 10 e assinale uma alternativa para cada letra.

Para vocé, a Historia é:
Uma matéria da escola e nada mais. ( ) Discordo. ( ) Concordo. ( ) Concordo Totalmente.
Uma fonte de coisas que estimula minha imaginag@o. ( ) Discordo. ( ) Concordo. ( ) Concordo Totalmente.

Uma possibilidade para aprender com os erros e acertos dos outros. ( ) Discordo. ( ) Concordo. ( )
Concordo Totalmente.

Algo que ja morreu e passou e que ndo tem nada a ver com a minha vida. ( ) Discordo. ( ) Concordo. ( )
Concordo Totalmente.

Mostra o que esta por tras da maneira de viver no presente e explica os problemas atuais. ( ) Discordo.
() Concordo. ( ) Concordo Totalmente

Um amontoado de crueldades e desgragas. ( ) Discordo. ( ) Concordo. ( ) Concordo Totalmente.

Uma forma de entender a minha vida como parte das mudangas na Historia. () Discordo. ( ) Concordo.

() Concordo Totalmente.

Gosto mais da Histéria que aparece nos:

Livros escolares. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

Fala dos professores. ( )Pouco. ( )Gosto. ( ) Gosto Muito.

Fala de outros adultos (pais, avos). ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.
Museus e lugares historicos. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.
Documentarios na televisdo. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.
Documentos e outros vestigios. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.
Filmes. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

Novelas e minisséries. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

Confio mais na Histéria que aparece nos:

Livros escolares. ( ) Pouco. ( ) Confio. ( ) Confio Muito.

Fala dos professores. ( ) Pouco. ( ) Confio. ( ) Confio Muito.

Fala de outros adultos (pais, avos). () Pouco. ( ) Confio. () Confio Muito.
Museus e lugares historicos. ( ) Pouco. ( ) Confio. ( ) Confio Muito.
Documentarios na televisdo. () Pouco. ( ) Confio. ( ) Confio Muito.
Documentos e outros vestigios. ( ) Pouco. ( ) Confio. () Confio Muito.
Filmes. ( ) Pouco. ( ) Confio. ( ) Confio Muito.

Novelas e minisséries. () Pouco. ( ) Confio. () Confio Muito.
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Quais destes assuntos que vocé mais gosta de estudar?

A vida cotidiana das pessoas comuns. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

Reis, presidentes e personagens politicamente importantes no poder. () Pouco. () Gosto. ( ) Gosto
Muito.

Aventureiros e grandes descobridores. ( ) Pouco. ( ) Gosto. () Gosto Muito.

Guerras e ditaduras. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

Culturas de diferentes paises. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

A formagdo dos paises. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

O desenvolvimento da democracia. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

A interferéncia do homem no meio ambiente. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

O desenvolvimento da agricultura, da indastria e do comércio. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

A histoéria de assuntos especificos: a historia dos carros, da Igreja, da musica, etc. ( ) Pouco. () Gosto. (
) Gosto Muito.

A historia da minha familia. ( ) Pouco. ( ) Gosto. ( ) Gosto Muito.

Qual o seu interesse sobre a Historia dos seguintes lugares:

A Histéria do meu bairro. ( ) Nenhum. ( ) Pouco. ( ) Grande interesse.

A Historia do Parana. () Nenhum. ( ) Pouco. ( ) Grande interesse.

A Histéria do Brasil. ( ) Nenhum. ( ) Pouco. ( ) Grande interesse.

A Historia de outros paises da América Latina. (exemplo: Paraguai, Uruguai, Argentina, Bolivia,
Chile, etc.) ( )Nenhum. ( ) Pouco. ( ) Grande interesse.

A Historia Europa. ( exemplo: Franga, Italia, Inglaterra, Portugal, Espanha, etc.) ( )Nenhum. ( ) Pouco.
() Grande interesse.

Indique outros assuntos de seu interesse:




6.

g)

h)

193

O que normalmente acontece durante suas aulas de Historia?

Ouvimos as exposi¢des dos professores sobre o passado. ( ) Nunca. ( ) Asvezes. ( ) Freqiientemente.
Discutimos diferentes explicacdes sobre o que aconteceu no passado. () Nunca. ( ) Asvezes. ( )
Frequientemente.

Pesquisamos diversas fontes histéricas: documentos, fotografias, figuras, mapas. ( ) Nunca. ( ) As vezes.
() Frequentemente.

No6s mesmos recordamos e reinterpretamos a Historia. () Nunca. ( ) Asvezes. ( ) Freqgiientemente.
Ouvimos fitas, CDs ou vemos filmes e videos sobre Historia. ( ) Nunca. ( ) Asvezes. ( ) Freqiientemente.
Usamos livros escolares, apostilas ou algum outro material (xérox). ( ) Nunca. ( ) As vezes. ( )
Frequientemente.

Fazemos trabalhos de grupo, teatro, visitas a museus e projetos com a comunidade. ( ) Nunca. ( ) As
vezes. ( ) Frequentemente.

Em que suas aulas de Histéria mais se concentram?

Procuramos conhecer os principais fatos da Historia. ( ) Nunca. ( ) As vezes. () Fregilentemente.

Julgamos os principais acontecimentos da Historia a partir do ponto de vista dos direitos humanos. ( )
Nunca. ( ) As vezes. ( ) Fregiientemente.

Tentamos entender como era a vida no passado levando em conta todos os pontos de vista. () Nunca. (
) As vezes. () Fregiientemente.

Tentamos compreender o comportamento das pessoas do passado levando em conta o pensamento
deles na época em que viveram. ( ) Nunca. ( ) As vezes. ( ) Freqlientemente.

Usamos a Histdria para entender a situacdo do mundo atual e descobrir as tendéncias de mudanga. ( )
Nunca. ( ) As vezes. () Fregiientemente.

Estudamos de forma que seja interessante e incentive nossa imaginagdo. () Nunca. () As vezes. ( )
Freqlientemente.

Aprendemos as tradi¢des, caracteristicas, valores e a missdo da nossa nagao e de nossa sociedade. ( )
Nunca. ( ) As vezes. ( ) Freqgiientemente.

Aprendemos a valorizar os vestigios historicos e as constru¢des antigas. () Nunca. () As vezes. ( )

Freqiientemente.

Como vocé acha que sera A VIDA NO BRASIL daqui a 20 anos?

Pacifica. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Explorada por outros paises. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Agitada por problemas entre ricos e pobres. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente
Democratica. () Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Poluida. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente
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Prospera e rica. () Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Agitada por conflitos politicos. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Como vocé acha que sera A SUA VIDA daqui a 20 anos?

Terei um trabalho prazeroso. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Terei uma familia feliz e harmoniosa. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Terei bons amigos. () Dificilmente. ( ) Talvez. () Muito provavelmente

Terei tempo livre para participar de atividades interessantes de lazer. () Dificilmente. ( ) Talvez. (
) Muito provavelmente

Terei liberdade politica e individual. ( ) Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente
Participarei da vida politica. () Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Terei rendimentos elevados. () Dificilmente. ( ) Talvez. ( ) Muito provavelmente

Em sua opinido, qual o principal objetivo de se estudar Histéria? Marque apenas uma
alternativa.

Conhecer o passado. ()
Compreender o presente. ()

Buscar orientagdo para o futuro. ( )
As trés alternativas. ( )

Explique a resposta que vocé escolheu:

Vocé acredita que o conhecimento sobre a Histéria, adquirido na escola, é importante para sua

vida? Como?
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12. Existe algum acontecimento da Historia que marcou a sua vida? Justifique.

13. Em sua opinido, do que ¢é feita a Historia?

14. Como vocé acredita que é produzido o conhecimento que esta nos livros didaticos de Historia?

Na questdo 15 vocé encontrard uma pequena historia que implica em uma tomada de decisdo final.

Existem quatro alternativas, por isso leia atentamente e marque somente uma delas.

15. Imagine que vocé tem uma afilhada cujo nome é Camila de 15 anos. Os pais de Camila sempre
confiaram a vocé os preceitos, valores e tradicées da familia, e por isso, sua escolha em batiza-la.
Em certo dia, Camila bate a sua porta angustiada e desesperada dizendo que seus pais querem
que se case com 0 filho de um agricultor rico da cidade vizinha que ela sequer conhece, nem
mesmo tem vontade de casar ainda. Camila pede para que vocé impeca o casamento, uma vez

que vocé é o padrinho/madrinha. Neste caso, o0 que vocé faria?
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() Vocé reconhece os compromissos para com a familia de Camila e argumenta com a jovem que
seus pais e avos casaram-se muito cedo, sempre a gosto da familia, e constituiram familias solidas,
bem estruturadas e felizes. Camila deveria seguir este exemplo, pois isso seria 0 mais correto a se

fazer.

() Devido aos seus compromissos de Padrinho/Madrinha, vocé se sente na obrigacdo de manter
Camila dentro das tradi¢des da familia. Deste modo, vocé aconselha a jovem que obedeca aos seus
pais, uma vez que as normas € regras sempre sdo assim ha 3 geracdes e ndo € correto desrespeitar tais

costumes.

() Vocé reconhece que possui um vinculo de compromisso com Camila e sua familia, porém nota
que visivelmente a jovem ndo esta preparada para se casar, tdo pouco com alguém que jamais viu
antes. Em outras épocas, contextos e situagcdes os casamentos arranjados sdo compreensiveis, mas nao
validos para Camila. Neste caso, vocé se propde a ir conversar com a familia dela, buscando
compreender as razdes que levaram a exigéncia do casamento, e, além disso, também sugere a Camila

que ndo fuja, mas tente conversar com seus pais, garantindo que prestara sua ajuda no que for possivel.

() Vocé diz a Camila que ndo acredita mais que os compromissos de Padrinho/Madrinha possam
autorizar a interferéncia em decisoes familiares. Por outro lado vocé também argumenta que hoje os
tempos sdo outros, os casamentos arranjados sdo coisas do passado e ndo possuem validade alguma.

Neste caso, vocé diz a Camila que ela pode negar a se casar ¢ a orienta a buscar apoio a sua decisdo.





