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RESUMO

A presente pesquisa de mestrado procurou compreender como se configura, do ponto de vista
dos jovens alunos, uma situagdo de ensino-aprendizagem no espago escolar, que promove a
construcao de sentidos sobre a historia e a apropriacdo dos conhecimentos historicos. Tivemos
como objetivo geral apreender, desvelar e analisar os sentidos construidos pelos jovens a
respeito da historia, na relacdo que estes estabelecem com o saber. Apoiamo-nos, para
desenvolvimento de nossa pesquisa, nos seguintes campos tedricos: no movimento da
significacdo, aqui entendido como o jogo da produc¢do de sentidos e apropriacdo de
significados, conforme contribui¢do dos tedricos do campo socio-histérico; na nogdo de
consciéncia historica, pensada pelo historiador alemdo Jorn Riisen; na concepcdo de
juventudes, no plural, associada a diversidade juvenil e as multiplas relagdes com a educagao
formal, discutidas pelos estudiosos da sociologia da educagdo; e por fim, nas relagdes com o
aprender e com o saber, estudadas pelo professor Bernard Charlot. Participaram de nossa
pesquisa jovens alunos do ensino médio de trés turmas de uma escola publica estadual do
Estado de Minas Gerais, na cidade de Belo Horizonte, e seus professores. Optamos
metodologicamente por trabalhar com estratégias de coleta de dados quantitativas e
qualitativas combinadas, que nos permitiram a abordagem de grupos grandes e pequenos, em
um espaco de tempo limitado. Dentro desses contornos, utilizamos, junto aos alunos, o
questionario, que nos possibilitou a organiza¢do de trés grupos de alunos para participarem
das entrevistas coletivas, na modalidade de grupo focal, e, junto aos professores, utilizamos as
entrevistas semiestruturadas. Em nossas consideragdes finais, pudemos observar que a
producdo de sentidos no espago escolar estd submetida a determinados condicionantes que
direcionam, limitam ou fazem avangar a aproximag¢do dos jovens com a histéria e com as
praticas de ensino da histéria. Os limites foram percebidos principalmente na organizacao do
tempo e espago escolar e nas pressoes externas por um determinado formato de escola. Os
avancos que percebemos estdo na ordem da constru¢do de caminhos que, se ndo sdo originais
no ensino da historia, trazem a capacidade performdtica e criativa da mobilizacdo da
juventude no espago estriado da escola, associada ao trabalho mediador do professor e a

escolha de temas cuja vivacidade empolga e compromete a juventude.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria — Ensino da Historia — Juventudes — Significagao.



ABSTRACT

ABSTRACT

This MSc research tried to understand how to characterize, from the point of view of the
young students, a teaching-learning situation within the school space, that promotes the build
up of historical senses and the appropriation of historical knowledge. Our general goals were
learning, unveiling and analyzing the senses built up by the students about history, in their
established relationships with knowledge. In order to develop our research, we were based on
the following theoretical fields: the motion of meaning, understood as the sense production
game a meaning appropriation, according to the contribution of the theoreticians in the socio-
historical field; the notion of historical conscience, as thought by the german historian Jorn
Riisen; the concept of youths, in the plural, associated to the juvenile diversity and to the
multiple relations with formal education, as discussed by the education sociology scholars,
and finally, the relations with learning and knowledge, as studied by professor Bernard
Charlot. The participants in our research were young middel level students belonging to three
classes of a state public school in the State of Minas Gerais, in the city of Belo Horizonte, and
their teachers. We have opted for a methodology to work with combined strategies of
quantitative and qualitative data gathering that allowed us to take into account both large and
small groups in a limited time interval. Within these circumstances, we have used with the
students a questionnaire that allowed us the organization of three student groups to participate
in the collective interviews as focal groups, and with the teachers we have adopted semi-
structured interviews. In our final considerations, we could observe that the production of
senses in the school space depends on certain constraints that direct, limit or improve the
approximation of the students with history with the history teaching practices. The limits were
noted especially in the organization of school time and space and in the external pressures
towards a certain school format. The advances that we have perceived are in the order of build
up of ways that, if not original in history teaching, bring the performatic and creative capacity
of the mobilization of youth in the school space, associated to the mediating work of the

teacher and to the choice of engaging themes that animates and compromises the youth.

Keywords: History — History Teaching — Youths — Meaning.
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INTRODUCAO

Minha experiéncia profissional como professor de histéria na educagdo basica vem sendo
construida, principalmente, no ambito da rede publica municipal de Belo Horizonte, onde
tenho vivenciado a regéncia e a participacdo ou a coordenacdo de coletivos de professores
organizados por area de conhecimento ou congregando professores de varias disciplinas,

articulados pelas demandas do cotidiano escolar.

Desde 1988, faco parte do quadro de professores da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte. Nosso trabalho se constitui basicamente da regéncia e de seus desdobramentos no
cotidiano escolar. No entanto, por eleigdes, com participacdo da comunidade escolar ou
apenas organizadas entre professores, podemos assumir outras fungdes, como a dire¢do
escolar, a coordenacdo de turno e a coordenagdo pedagdgica dos coletivos instituidos dentro
da escola. Durante nosso percurso, vivenciamos a experiéncia como coordenador do turno da
tarde por dois anos e coordenador pedagégico por seis mandatos anuais ndo consecutivos. E
necessario esclarecer que temos também vivéncias, como professor, em escolas da rede
privada de educacdo e que essas experiéncias, ao contrario de nossa participagdo na Rede

Municipal, ndo foram continuas.

Nesse trajeto e em meio a uma variedade de situagdes instigantes e desafiantes colocadas em
nosso horizonte, centralizamos nossas preocupagdes na produgdo de sentidos para a historia e,
por conseguinte, nas apropriagoes dos conhecimentos historicos possibilitadas pelo processo

de ensino-aprendizagem.

Nossas preocupacdes trazem em si as tensdes geradas pela responsabilidade profissional e
social de ser professor do sistema publico, trabalhando em situagdes nem sempre favoraveis,
negociando espagos, melhores condi¢des de trabalho, maiores tempos de contato com as
turmas. Dentro desse quadro, vimos convivendo com jovens alunos que nos desestabilizam a
todo momento, ao se envolverem de maneira diferente do que esperavamos nas agdes
planejadas, mostrando-nos que nao ha coincidéncia entre ele, sujeito discente e jovem, com o
aluno projetado em nossos planejamentos. Portanto, os desafios colocados para a profissao
sdo de varias ordens. Além das questdes da profissdo, das condi¢des de trabalho e de

formagdo, das relagdes entre os sujeitos envolvidos nos processos educativos, influenciam
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também nas nossas preocupacdes os movimentos de renovagdo pedagdgica e, no campo da

historia, o debate sobre os caminhos que trilhamos no ensino-aprendizagem da historia.

Considerando tais tensdes como desafios, temos percebido, nesses anos, configuracdes de
conjuntos de problemas e nossas buscas por respostas vém caminhando em duas dire¢des
vinculadas entre si: adesdo a novos programas, projetos, propostas de reorganizacdo dos
tempos e espacos escolares, ¢ a busca pela formacao, ampla no campo da educagdo, mas
também especifica dentro dos estudos direcionados para ensino-aprendizagem da histéria

escolar, principalmente aqueles situados no campo da histéria e juventude.

Na trajetoria percorrida na profissdo, parte do nosso acimulo foi construida com os debates
sobre o ensino da historia, acontecidos a partir do final dos anos 1980, ¢ nos movimentos de

renovagao pedagogica desse mesmo periodo, ambos em Belo Horizonte.

De nossa parte, as preocupagdes com o ensino de histéria, consideradas na época, eram
centradas nas percepgdes das urgéncias vindas da sala de aula: relagdo leitura-escrita-
aprendizado de historia e a utilizagdo de novos recursos e estratégias de ensino que
aumentassem a atencao, participacao e aprendizado de nossos alunos. O envolvimento intenso
com estas questdes nos fez ficar mais atenciosos em relagcdo ao debate relacionado ao ensino-

aprendizagem da histdria do final dos anos 1980 e nos anos seguintes, os anos 1990.

Tais debates giraram em torno da discussao, em Minas Gerais, sobre novos caminhos para o
ensino-aprendizagem da historia, propostos em programas curriculares para o ensino da
historia; um deles foi gestado em Sdo Paulo e o outro, no proprio Estado de Minas. As
discussdes desencadearam encontros de professores de histéria da Rede Municipal de
Educagdo de Belo Horizonte, que tomaram posicao pela adesdo a um dos programas, no caso,
0 programa mineiro, movimento este que redimensionou nossas questdes especificas do
ensino da historia, originadas no trabalho escolar. A preocupagao com o debate historiografico
e com os rumos do ensino da historia escolar ganhou entdo, espago nas nossas discussdes no

interior da escola.

Acrescentamos ao movimento citado nos paragrafos anteriores as mudancas pelas quais
passou a escola publica municipal nos anos 1990. Nossas questdes aparentemente especificas

foram sendo interpostas por outras que ampliaram nosso campo de reflexdo/atuagao,
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demandaram outros envolvimentos além do campo da historia e do ensino da histéria e nos
aproximaram das discussdes sobre a reorganizacdo dos processos escolares como forma de
garantir a qualidade da educagdo publica. Nessa direcdo, as novas perspectivas para o ensino
da historia se somaram os estudos sobre a tematica da juventude, principalmente a partir de
1995, com a organiza¢do do ensino fundamental em ciclos por idade e formacdo, um dos
eixos estruturantes do Projeto Politico Pedagdgico da Escola Plural, proposto e implantado

pela Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PBH).

Com a implantagdo dos ciclos de formag¢ao na Escola Plural, o aluno passa a ser o eixo central
para se pensar a organizacdo escolar e tempos e espagos se submetem ao objetivo da
formag¢do, focada na vivéncia sociocultural propria de cada idade de formagdo (BELO
HORIZONTE, 1994). Os ciclos sugerem e exigem o rompimento com o habito de pensar o
estudante referendado apenas na relacdo tempo escolar e conteidos de historia. A nova
organizagdo implicou o reconhecimento da formagdo de criangas e jovens composta por
aspectos mais amplos do que a aquisi¢ao dos contetidos escolares, pois a novidade era pensar

na formacao preenchida também pelas multiplas vivéncias socioculturais.

Nesse ambiente de trabalho, de novidades, buscas e estudos, no entremeio das tensoes do
cotidiano escolar e das escolhas proprias da profissao, fomos reformulando nossas questoes,
circulando entre o ensino-aprendizagem da historia e a temdtica da juventude. A forte
aproximagao com estes dois campos direcionaram nosso percurso para a pos-graduagdo latu

sensu € para o mestrado académico.

Na poés-graduacdo, modalidade /atu sensu, nossa escolha privilegiou a tematica da juventude.
Participamos do curso “Politicas para a juventude”, em uma turma formada apenas por
funcionarios publicos das secretarias municipais de educacdo e de politicas sociais de Belo
Horizonte. O curso teve como eixo central pensar em politicas para a juventude a partir dos
campos conceituais da psicandlise, da arte e do urbanismo, com foco na legitimidade das
multiplas manifestagdes juvenis e na necessidade de o poder publico criar estratégias para
acolhé-las. Discutir a juventude em um grupo formado por professores e outros profissionais
que ndo atuam na escola, mas que lidam diretamente com os caminhos que a juventude
estabelece na cidade e como ela se apropria do espago urbano, além de agucar o olhar para as
questdes da juventude, levou-nos, na escola, a afirmar e reafirmar posi¢des em torno da

concepcdo de que o jovem ndo ¢ somente discente € o espaco escolar ndo € o unico veio
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constitutivo do comportamento e da formagao discente, sendo assim insuficiente para explicar

os desafios que vivenciamos junto a eles quando se trata do ensino-aprendizagem escolar.

Entre as varias discussdes acontecidas no curso, as perspectivas de acolher as manifestagdes
juvenis foram pensadas no decorrer de nossas aulas e chamou-nos a ateng¢do o atendimento
socioeducativo praticado de maneira intersetorial por instancias da PBH, evidenciando o
atendido como sujeito, incentivando e valorizando seus dizeres, em rodas de conversagao.
Esse deslocamento alimentou nosso campo de possibilidades de didlogo dentro da escola, pois
uma boa escuta dentro da escola, reconhecendo os sujeitos, poderia gerar acdes coletivas
abrangentes, vinculadas ou ndo as praticas de sala de aula, envolvendo o protagonismo juvenil
no campo da producao cultural, da pratica esportiva, da participagdo politica. Enfim, estava
em evidéncia o desconstruir e o construir, junto com 0s jovens, propostas que os colocassem
em outro lugar, em outra configuragdo, que os considerassem mais do que carentes ¢ em fase

de preparagao para a vida adulta.

Considerando, entdo, toda essa trajetdria, tinhamos um desenho da nossa atuacdo e um
interesse vinculado ao ensino-aprendizagem da historia escolar em relagdo intensa com as
manifestagdes variadas de jovens alunos. As pesquisas que haviamos lido nesse campo, e de
algumas participado, ancoraram-se nas questdes proprias desse sujeito que aprende. No
entanto, essas mesmas leituras nos apontaram a necessidade de realizar estudos a respeito da
significagdo construida pelos jovens sobre a histéria, no momento em que se supde estar a
escola repensando suas praticas e incorporando a importancia dos sujeitos. Nessa perspectiva,
0 nosso caminho investigativo comega a se delinear em torno dos dizeres discentes a respeito

dos sentidos e dos significados por eles produzidos a respeito da historia.

Nosso trabalho de atua¢do docente estava sendo confrontado por uma situacdo em que se
constatava pouca preocupacdo com a aprendizagem, a nosso ver resultando no baixo
engajamento ou no envolvimento diferenciado de jovens alunos com os projetos escolares de
modo geral. Compreender, entdo, a producdo de sentidos e significados e sua relagdo com a
apropriacdo do conhecimento histérico por meio das praticas escolares passou a ser
fundamental para refletir sobre a importancia do ensino de historia entre os alunos. Dito de
outra maneira, compreender como os alunos criam relagdes de proximidade com a historia, a
partir da constru¢do de sentidos possibilitada pelas praticas pedagogicas, passou a ser o centro

de nossa atencao. E com essa preocupagdo que ingressamos, em 2011, no curso de mestrado
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em educac¢do na Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG).

No ambito do mestrado, percebemos nossas preocupacdes inseridas nos estudos da dinamica
dos processos de ensino-aprendizagem da historia e formulamos, para desenvolver com a
presente investigacdo, a seguinte questdo: como se configura, do ponto de vista dos jovens,
uma situacdo de ensino-aprendizagem no espago escolar, que promove a construcdo de

sentidos sobre a historia e a apropriacdo do conhecimento histérico?

Essa questdo se desdobrou em outras mais especificas: que elementos os jovens evidenciam
como essenciais para promover a sua aproximag¢do com a histéria? Que sentidos tém
construido a respeito da historia que lhes é ensinada na escola? Quais condicionantes que
imperam para a producao dos sentidos que prevalecem no processo de producdo de sentidos

no espaco escolar?

A insercdo de nossas preocupacfes no campo dos estudos da dinamica dos processos de
ensino-aprendizagem da histdria nos apontou o movimento da significacdo (construcdo de
sentidos e apropriacdo dos significados) como a grande ancoragem teérica para sustentar
nossas discussdes. Junto ao movimento da significacdo, a nocdo de consciéncia historica, a
teméatica da juventude e as relacdes com o saber se constituem como campos teorico-
conceituais, fundamentais para entendermos o processo de aproximacdo de jovens estudantes

com a histdria, na mediacdo com as praticas escolares.

Na presente pesquisa, compreendemos que 0s sentidos que o0s jovens estudantes da educagédo
basica constroem acerca da historia, na sua relacdo com a escola, possibilitam construir
narrativas da condicdo humana e especificamente da sua condi¢do social e cultural como
jovem e aluno. A producdo de sentidos, de acordo com os estudiosos do campo sdcio-
histérico, principalmente Vigotski' e Bakhtin, pode ser pensada como movimento da

significacdo, comportando, de maneira indissociavel, a relacdo sentidos-significados.

Sentidos e significados possuem fronteiras de dificil precisdo: os significados, relativamente

estaveis, estdo localizados no campo conceitual, na partilha de conceitos por uma

! Neste trabalho, grafaremos o nome de Lev Semenovich Vigotski (1896-1934) de acordo com a tradugio feita
por Paulo Bezerra, intitulada “A Construgdo do Pensamento e da linguagem”, segunda edi¢do, 2009 e segunda
tiragem 2010.
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comunidade, e os sentidos atribuem direcdes aos significados, desestabilizando-o0s. De acordo
com Aguiar (2006), os significados se referem a conteldos mais fixos que sdo apropriados

pelos sujeitos e configurados conforme suas subjetividades.

Sentidos e significados trazem, entre eles, distingdes. De acordo com Nagai e Miotello (2010),
Bakhtin trata o sentido como signo, “o que carrega a plurivocidade, a indeterminag@o
semantica, a adaptacao a situagdes sempre novas e diferentes” (NAGAI; MIOTELLO, 2010,
p. 95) ¢ o significado como sinal, que “tem uma fungdo pré-fixada, unidirecional, assume
forma univoca, participa da comunicagdo mecanica, ndo provoca equivocos nem
interpretagdes alternativas” (NAGAIL; MIOTELLO, 2010, p. 95).

Para Bakhtin:

A significagdo néo estd na palavra nem na alma do falante, assim como também néo
esta na alma do interlocutor. Ela é o efeito da interacéo do locutor e do receptor
produzido através do material de um determinado complexo sonoro. E como uma
faisca elétrica que s6 se produz quando ha contato dos dois polos opostos
(BAKHIN, 2009, p. 137, grifos do autor).

A relevancia da discussdo sobre significados e sentidos para o ensino-aprendizagem da
historia reside no fato de acreditarmos que 0s jovens estudantes se apropriam dos significados
no movimento da significagdo em que os sentidos construidos tém neles os significados
incorporados. Em outras palavras, 0 jogo entre sentidos construidos, significados apropriados,
representa um movimento de aproximacdo com a historia por meio do processo de ensino-
aprendizagem. Apostamos que esse movimento aproxima juventude e histéria, juventude e

ensino-aprendizagem da histéria e dao sentido a historia na vida pratica.

Nessa direcdo, estamos atribuindo a construcéo de sentidos e a apropriacao dos significados a
possibilidade de acomodar o interesse, a aten¢do, o gosto da juventude em relagéo a historia,
afirmado no contexto de entendimento do mundo e de busca de seu espago social e de vida
pratica. Além disso, esse movimento permite descobrir, expor e revelar como jovens
constroem suas relagdes com a historia, na perspectiva de sujeitos que acessam 0s
conhecimentos da historia mediados na escola, mas também fora dela, e d&o a eles sentidos
variados. Assim, a producdo de sentidos é também tomada como processo de atribuicdo de

sentido as nossas a¢des no tempo, 0 que podemos chamar de consciéncia histdrica.



20

Para Rusen (2001), o homem se orienta em sua vida pratica interpretando e se apropriando do
passado, processo esse que denomina de consciéncia historica, ou seja, uma operacdo
intelectual que o homem desenvolve na medida em que se torna capaz de relacionar o
presente, o passado e o futuro. A interpretacdo que o homem constroi a respeito da
experiéncia dos homens no/do passado € que permite a ele construir sentido para a sua
existéncia no presente e no futuro, assim como agir no presente em prol do futuro. A
consciéncia historica, entdo, apresenta-se constituida de questfes béasicas e elementares da
vida prética que, como evidenciam Lucini, Oliveira e Miranda (2007), estdo presentes na vida
humana e que, ao serem submetidas a especificidade do pensamento histérico, em seu modo

cientifico, aproxima-nos da Historia.

Silva (2009), analisando a obra de Risen, afirma que toda pesquisa historica corresponde a
uma investida as fontes, questionando o passado, e representa, em parte, busca de orientacdo
temporal para um interesse de acdo sociocultural do presente. E a partir dos interesses
historicamente orientados do presente que o passado mostra sua relevancia e “a conexao entre
a experiéncia humana do passado, conhecida a partir da pesquisa, e as demandas por sentido
requeridas pela vida humana do presente somente se da através da historiografia.” (SILVA,

2009, p.36). Os sentidos e os significados para os fatos sdo construidos na narrativa historica.

Lucini, Oliveira e Miranda (2007) afirmam que:

Podemos, entdo, apontar com Risen que o Ensino de Histéria é um dos fendmenos
constituintes da consciéncia histérica. Assim, lhe é atribuido uma funcéo didatica de
orientacdo, 0 que ndo destitui o seu cardter de uma disciplina cientifica,
diferenciando-se, porém, dos processos especializados adotados pelo conhecimento
cientifico préprio da pesquisa histérica (LUCINI, OLIVEIRA e MIRANDA 2007, p.
24).

Os estudos sobre ensino-aprendizagem da historia, tomando o movimento da significacdo
construida nas interacbes com a escola e a consciéncia historica, requerem reflexdes
especificas e reflexdes outras, com base em diferentes contribui¢cdes de grupos tedricos, que
contribuem para evidenciar a configuracdo de elementos explicativos da aproximacgéo entre
jovens e a historia. Nesse sentido, os estudos sobre a juventude, na perspectiva de investigar
0s sujeitos discentes, e sobre a relacdo da juventude com os saberes complementam o

delineamento de nosso quadro teorico.
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O numero de definicbes que se tem sobre o que é a juventude é extenso e o recorte que
fizemos pensa a juventude como um grupo com caracteristicas flutuantes, heterogéneo, ligado
ao continuo movimento de mudancas da realidade. Assumimos, neste trabalho, a ideia de que
ndo existe uma juventude e sim juventudes. Isso faz com que o termo seja complexo e recorro

a Dayrell, quando enfatiza que:

Se ha um carater universal dado pelas transformacdes do individuo numa
determinada faixa etaria, nas quais completa o seu desenvolvimento fisico e enfrenta
mudancas psicolégicas, € muito variada a forma como cada sociedade, em um tempo
histérico determinado, e, no seu interior, cada grupo social vdo lidar com esse
momento e representd-lo. Essa diversidade se concretiza com base nas condigdes
sociais (classes sociais), culturais (etnias, identidades religiosas, valores) e de
género, e também das regides geogréaficas, dentre outros aspectos (DAYRELL,
2003, p. 41-42).

Sem negar as caracteristicas que identificam os jovens e os identificam coletivamente,
entendemos que a diversidade juvenil se impde sobre tais caracteristicas gerais no campo das

discuss@es sobre a juventude. Ainda de acordo com Dayrell (2003):

Dessa discussdo, entendemos a juventude como parte de um processo mais amplo de
constituicdo de sujeitos, mas que tem especificidades que marcam a vida de cada
um. A juventude constitui um momento determinado, mas ndo se reduz a uma
passagem; ela assume uma importancia em si mesma. Todo esse processo é
influenciado pelo meio social concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das
trocas que este proporciona (DAYRELL, 2003, p. 42.).

A compreensdo sobre a diversidade juvenil trazida para o espaco escolar € instigante para
repensar nossas questdes educacionais. A relagdo juventude-escola, que se limitou por um
periodo, ao debate sobre a escolarizacdo e, portanto, ao acesso, hoje nédo se restringe a esses
parametros. As discussGes passaram a focalizar também a permanéncia e o desempenho,

aspectos ligados a qualidade da educacao:

Na escola, de forma geral, o processo de conhecimento se mantém restrito a pura
transmissdo de determinados saberes e hd pouco espago para o reconhecimento das
diferencas. Se, como ja vimos, o grupo formado pelos jovens caracteriza-se por uma
multiplicidade de vivéncias e identidades, a ponto de o tratarmos no plural, como
juventudes, no cotidiano escolar tende-se a recriar uma légica homogeneizante, que
desconsidera as especificidades e as diferencas e, muitas vezes, refor¢a e reproduz
desigualdades sociais (CORTI; SOUZA, 2004, p.101).

Também pensando a questdo da juventude, mas com outra énfase, Bernard Charlot chamou-
nos a atencdo para a relacdo dos jovens com o saber. Para Charlot (2001), as interagdes entre

sujeitos e processos de ensino-aprendizagem emergem na perspectiva de que a relacdo com o
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saber se constata quando o individuo manifesta o desejo, ou 0 ndo desejo, de aprender. Séo
sujeitos que estdo apaixonados por este ou por aquele tipo de saber ou, no minimo, mostram
disposicao para aprender, enquanto que outros demonstram uma perspectiva de aprendizagem

contraria: poucos motivos para aprender e, até mesmo, recusa pela aprendizagem.

Nas palavras de Charlot (2001), é possivel compreender como a relagdo com o saber, que nos

remete a um tipo de abordagem que envolve o aprender, € construida:

A questdo é sempre compreender como se opera a conexdo entre um sujeito e um
saber ou, mais genericamente, como se desencadeia um processo de aprendizagem,
uma entrada no aprender. Se 0 sujeito ja estd em atividade, a questdo é compreender
0 que sustenta sua mobilizacdo. De uma certa forma, pode-se dizer que toda
problematica da relagcdo com o saber, assim como todo estudo empirico inserido no
quadro deste problemética, tem como objetivo elucidar as condigdes e as formas
dessa mobilizacdo (CHARLOT, 2001, p.19).

Para Charlot (2000), aprender pode ser adquirir um saber que permita ao sujeito assegurar-se
do mundo, se comunicar e vivenciar. Nessa direcdo, a relagdo com o saber é uma relacdo com
0 aprender e estd vinculada ao entendimento sobre o sujeito. Sujeito e mundo ndo se
confundem, mas se defrontam, um e outro com outros, o que implica que essa relacdo nao se

produz da mesma forma para cada individuo.

De acordo com Charlot, “Entrar em um saber ¢ entrar em certas formas de relacio com o
saber, em certas formas de relagio com o mundo, com os outros e consigo mesmo”
(CHARLOT, 2001, p.21). Essas relacGes variam de acordo com o tipo de saber e com as

circunstancias para ensinar e aprender.

Nossa pesquisa trata da relacdo entre a historia e a juventude. Nesse ambito, nos interessa
investigar como se configura, do ponto de vista dos jovens, uma situacdo de ensino-
aprendizagem no espago escolar que promove a producdo de sentidos sobre a histéria e a
apropriacdo dos conhecimentos historicos. Estamos, pois, discutindo sobre o saber que ocorre
em determinadas circunstancias e condicdes, contextuais, condi¢fes essas que podem tanto
favorecer quanto dificultar que os alunos entrem em certas formas de relagdo com esse saber.
Nesse sentido, ndo estaremos, no estudo empirico realizado, indiferente as circunstancias
historicas e as condi¢des contextuais mais proximas em que essa relacdo se produz ou em que

a producdo de sentidos pelos estudantes se realiza.
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Resta-nos ainda, nesse momento, problematizar o saber histérico escolar e esclarecer a
relacdo que estamos interessados em investigar. Portanto, para além da importancia da
compreensdo de como se da a producdo de sentidos e a apropriacdo de significados na relacao
dos jovens com o saber, é importante nos perguntar sobre quais sdo 0s sentidos que 0s jovens
constroem, na relacdo com os significados sobre a historia que Ihes sdo apresentados nas salas
de aula. Seria a histéria o estudo do passado? Seria a histéria um conhecimento ou saber vazio
de sentidos para estudantes no seu presente? Haveria temas, abordagens, modos de ensinar
que dificultam e outros que facilitam a construcédo de sentidos pelos jovens? O que enunciam
0S jovens a esse respeito? E os professores? Como organizam o0 processo de ensino-

aprendizagem e lidam com as condi¢6es que séo constitutivas da producéo de sentidos?

As contribuices tedricas que apresentamos, de maneira breve neste momento, permitiram
ndo s6 delimitar melhor o nosso objeto de investigacdo, mas também estabelecer os seus

objetivos e a consolidar nossas escolhas metodoldgicas.

Nosso estudo convidou, portanto, jovens estudantes do ensino médio a enunciarem 0S
sentidos que vém construindo sobre a historia no contexto do ensino-aprendizagem da histdria
escolar. Dessa maneira, tivemos como objetivo geral apreender, desvelar e analisar os
sentidos construidos pelos jovens a respeito da histdria na relagdo que esses estabelecem com
0 saber. Esse objetivo se desdobrou em outros especificos, de modo a melhor orientar a nossa
investigacdo: analisar as condicGes de trabalho as quais professores e alunos estdo submetidos
e como se da o movimento de producdo de sentidos sob tais condicionantes; identificar, nos
dizeres juvenis, que sentidos tém sido produzidos para a historia.

Nossa pesquisa foi realizada na Escola Estadual da Cidade de Belo Horizonte?. A escolha da
escola foi resultado de informacGes sobre ela, informacfes pessoais e oriundas do mundo
académico, que apresentam essa unidade escolar como inserida nos movimentos educacionais

da cidade e do Estado de Minas. Além disso, seu publico discente ¢, atualmente, formado por

2 Buscando preservar a identidade dos participantes da pesquisa, usamos nomes ficticios para a escola, para os
professores e para os jovens alunos. Para a escola, mantivemos no seu nome ficticio a referéncia Escola
Estadual, por entendermos que ¢ importante a informacdo de que a pesquisa foi realizada em uma escola publica,
e acrescentamos o nome da cidade onde esta se localiza: Escola Estadual da Cidade de Belo Horizonte. Os
nomes dos jovens foram organizados de acordo com a participacdo de cada turma e retirados de uma lista
alfabética de nomes e seus significados. Assim, as turmas de segundo ano do ensino médio foram nomeadas por
2A (Grupo focal I, nomes ficticios iniciados com a letra A), 2B (Grupo Focal II, nomes ficticios iniciados com a
letra B) e 2C (Grupo Focal III, nomes ficticios iniciados com a letra C). Para os professores participantes da
pesquisa e para os professores mencionados nas entrevistas, usamos a sequéncia alfabética a partir da letra D.
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uma diversidade de alunos, moradores de varios bairros de diferentes regides da cidade de
Belo Horizonte, informacéo essa que nos atraiu quando avaliamos uma das possibilidades de

explorar a diversidade como um ponto importante na selecéo de participantes da pesquisa.

Para a realizacdo da pesquisa, selecionamos trés turmas de trés professores de historia,
buscando garantir aspectos comuns, comparaveis, e aspectos singulares na coleta de dados.
Utilizamos como instrumentos de coleta de dados, junto aos estudantes, o questionario e o
trabalho com entrevistas coletivas, na modalidade de grupo focal. Junto aos professores,
trabalhamos com a entrevista semiestruturada e usamos, nos dois casos, 0 recurso da

filmagem como estratégia de registro.

Com relacdo a organizacdo de nosso trabalho, a presente dissertacdo esta composta por esta
introducdo, trés capitulos divididos em se¢des, as consideracdes finais e 0s anexos. No
capitulo 1 — “O movimento da significagdo” —, procuramos explorar conjuntos tedricos
relevantes para o desenvolvimento de nossa pesquisa: sentidos e significados, a consciéncia

historica, a tematica da juventude e a relacdo com o saber e com o aprender.

Com o capitulo 2 — “Caminhos metodoldgicos” — apresentamos o itinerario percorrido para a
definicdo de nossa proposta de pesquisa. Tecemos consideragdes sobre as inter-relagdes entre
pesquisa, pesquisadores e pesquisados, apresentamos informacdes sobre o0 a escola em que foi
desenvolvida a pesquisa, procuramos clarear as nossas escolhas pelos instrumentos de coleta

de dados e caracterizar os sujeitos participantes.

No capitulo 3 — “Historia e juventude: a produgdo de sentidos” —, fizemos a analise dos dados
coletados a luz dos conceitos sécio-historicos da significacdo e procuramos estabelecer
dialogos frutuosos com os grupos tedricos que envolvem o ensino de histéria, a juventude e a
relagdo com o saber. Nesse capitulo, trabalhamos os condicionantes para a producdo de
sentidos e buscamos capturar e explicar como a producdo de sentidos acontece na escola,

diante das interag0es humanas e do uso de recursos de mediacao.

Logo a seguir, apresentamos as consideracgdes finais, as referéncias e inserimos 0s anexos.
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1 O MOVIMENTO DA SIGNIFICACAO

A presente investigacao se constituiu dentro de um conjunto de estudos sobre as relagdes que
se estabelecem entre juventude e historia, com o objetivo de observar como, nessas relagdes, a
historia ensinada, seus saberes e suas praticas se constituem como elementos de mediacao que
aproximam os jovens alunos dos conhecimentos historicos. Dentro desse conjunto de estudos,
nosso foco recaiu na producao de sentidos sobre a histéria e, por conseguinte, na apropriacao
de significados ou dos conhecimentos historicos pelos estudantes, jovens alunos da educacao

basica.

No delineamento de nossa pesquisa, alguns marcos tedricos se colocaram como relevantes: o
movimento da significacdo, aqui entendido como o jogo da produgcdo de sentidos e
apropriagdo de significados, conforme contribuicdo dos tedricos do campo socio-histdrico; a
nog¢do de consciéncia histdrica pensada pelo historiador alemado J6rn Riisen; a concepgdo de
juventudes, no plural, associada a diversidade juvenil e as multiplas relacdes com a educagdo
formal, discutidas pelos estudiosos da sociologia da educacdo; e, por fim, as relagdes com o

aprender e com o saber, estudadas pelo professor Bernard Charlot.

Entendemos tais marcos tedricos como conjuntos especificos que, em composi¢do, nos
permitem elucidar e compreender a relagdo dos jovens alunos da educacdo basica com a
histéria e perceber as possibilidades de aproximagdo juventude e ensino-aprendizagem da

historia.

1.1 Sentidos e significados

Nossos estudos sobre sentidos e significados e as aproximagOes dessas concepgdes com as
questdes que movem esta pesquisa nos permitiram trabalhar com o entendimento de que os
jovens constroem sentidos para a histéria e se apropriam dos significados ou conhecimentos
historicos. A producgéo de sentidos e a apropriagdo dos significados, portanto, nos estudos dos
processos de ensino-aprendizagem da historia, se constituiram como importantes elementos

para compreender a aproximacao de jovens alunos com a histéria.
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Tendo em vista a importancia das nocgdes de sentidos e significados para esta investigagéo,
apresentamos, a seguir, de acordo com Bakhtin e Vigotski, consideracdes que permitiram
articular esses conceitos no bojo do ensino-aprendizagem da histéria. Para Fernandes,
Carvalho e Campos (2012), Bakhtin e Vigotski se destacaram pelo privilégio que deram a
dimensao interativa das atividades humanas, de grande alcance para os estudos da linguagem,

no caso do primeiro, e da educacao, no caso do segundo.

De inicio, é necessario ressaltar que sentidos e significados ndo sdo sinbnimos, como 0s
termos, recorrentemente, tém sido utilizados. No entanto, sentidos e significados se
comportam de maneira indissociavel, e as fronteiras entre uma noc¢éo e outra sdo ténues e de

dificil precisao.

Iniciando pelas contribuigdes de Vigotski, encontramos a discussdo sobre sentido e
significado nos seus estudos, como afirma Freitas (2002), sobre pensamento e linguagem.
Segundo a autora, Vigotski percebia a conexdo entre pensamento e linguagem como
originaria e em evolucio no processo de desenvolvimento. A medida que a crianga cresce, 0
pensamento e a linguagem se encontram e se juntam. O pensamento se torna verbal e a

linguagem, racional.

A partir dai, a crianca comega a perceber o proposito da fala e que cada coisa tem
um nome. A fala comeca a servir ao intelecto e o pensamento comega a ser
verbalizado. Desse momento em diante, a crianga passa a sentir a necessidade das
palavras, tenta aprender os signos: € a descoberta da funcdo simbdlica da palavra
(FREITAS, 2002, p. 93).

Para entender o pensamento verbal, Freitas (2002) nos diz que Vigotski definiu uma unidade
de anélise em que pensamento e palavra estivessem juntos, como um todo. Esse processo

resultou na aproximacao com o significado das palavras.

Encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete da forma mais
simples a unidade do pensamento e da linguagem. O significado da palavra, como
tentamos elucidar anteriormente, é uma unidade indecomponivel de ambos os
processos e ndo podemos dizer que ele seja um fendbmeno da linguagem ou um
fenémeno do pensamento. A palavra desprovida de significado ndo é palavra, € um
som vazio. Logo, o significado é um trago constitutivo indispenséavel da palavra. E a
prépria palavra vista no seu aspecto interior (VIGOTSKI, 2009, p. 398, grifos do
autor).
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Para Vigotski, a relagcdo entre pensamento e palavra ¢ um processo vivo: “o pensamento nasce
através das palavras. A relacdo pensamento e palavra ndo é algo ja formado e constante, mas
surge ao longo do desenvolvimento e se modifica” (FREITAS, 2002, p. 23-24).

Em Vigotski (2009), o significado da palavra é distinto do seu referente. Pode haver um s6
significado para diversos referentes. Em relacdo a crianca e ao adulto, afirma o pensador, as
palavras usadas pelos dois podem coincidir na referéncia material, mas ndo coincidem no seu
significado. A coincidéncia referencial e a ndo coincidéncia de significados se explica pela
peculiaridade do pensamento infantil que concebe o contetdo proprio por operagdes
intelectuais bem diferentes. Nesse sentido, o significado das palavras se transforma no
processo de desenvolvimento humano, assim como acontece também com o pensamento. O
homem transfere para objetos novos, por proximidade ou semelhanca, nomes que ja haviam

sido dados a outros objetos.

O significado da palavra € uma generaliza¢do, um conceito. Vigotski toma generalizacdo por
formacdo do conceito e afirma que o significado da palavra ¢ um fenédmeno do pensamento e,

ao mesmo tempo, um fendémeno de discurso e intelectual.

O significado da palavra sé & um fenémeno de pensamento na medida em que o
pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: é um
fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso estd vinculado ao
pensamento e focalizado por sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou
da palavra consciente, é a unidade da palavra com o pensamento (VIGOTSKI, 2009,
p. 398).

Aguiar (2006), em seus estudos sobre sentidos e significados em Vigotski, afirma que o
homem transforma a natureza e a si mesmo na atividade. Essa, a atividade, é sempre
significada, pois opera com os significados. A atividade como processo de producéo cultural,

social e pessoal é constituida pelos significados e sdo esses que internalizamos.

Os significados sdo, pois, producdes histéricas e sociais. Sdo eles que permitem a
comunicacdo, a socializacdo de nossas experiéncias. Muito embora sejam mais
estaveis, “dicionarizados”, eles também se transformam no movimento histérico,
momento em que sua natureza interior se modifica, alterando, consequentemente, a
relacdo que mantém com o pensamento, entendido como um processo (AGUIAR,
2006, p. 14).

Tomamos, entdo, os significados como localizados no campo conceitual, relativamente

estaveis e de contetdos partilhados por uma comunidade. De acordo com Aguiar (2006), em
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Vigotski, os significados se referem a contetldos mais fixos que sdo apropriados pelos sujeitos
e configurados conforme suas subjetividades.

Em relacdo aos sentidos, (reafirmando que compreendemos que as duas categorias nao se
desvinculam e, portanto, a sua compreensao em separado atende apenas as necessidades de
entender suas especificidades), estes atribuem dire¢des aos significados, desestabilizando-os.
Podemos perceber esta relacdo entre sentidos e significados no trecho a seguir, quando Aguiar

afirma que:

Ao discutir significado e sentido, é preciso compreendé-los com sendo constituidos
pela unidade contraditéria do simbdlico e do emocional. A fim de compreender
melhor o sujeito, os significados constituem o ponto de partida: sabe-se que eles
conttm mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de anélise e
interpretagdo, pode-se caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou
seja, para as zonas de sentido (AGUIAR, 2006, p. 14).

A discussdo dos sentidos e significados em Bakhtin acontece em um ambiente tedrico de
muita movimentacdo conceitual e, como afirmam os estudiosos bakhtinianos, um ambiente de
inacabamentos ou de inconclusividades, que, no nosso entender, é proprio do dialogismo. O
conjunto tedrico de Bakhtin tem no dialogismo o seu grande ponto de reflexdo e pensamos
essa categoria como dialética que explica 0 homem pela sua constru¢cdo por meio da
linguagem, envolvendo a dindmica eu/outro como resultado das interagdes sociais. O discurso
dialégico admite as reconstrucdes dos sujeitos e a reconstrucdo das concepcdes dos sujeitos
no confronto entre seus enunciados e enunciados de outros. E na relacdo de alteridade que o
homem se constitui, se processa e se reconstitui. E no olhar externo em que um vé no outro

mais do que o outro viu em si mesmo e, assim, 0 constitui com esse excedente de visao.

Dialogia é atividade do dialogo e atividade dindmica entre EU e Outro em um
territério preciso socialmente organizado em interacdo linguistica. Seria uma
dialética que explica 0 homem pela producao do dialogo, pela atividade humana da
linguagem. As ideias de Bakhtin sobre 0 homem e a vida sdo caracterizadas pelo
principio dialégico. A alteridade marca o ser humano, pois o outro é imprescindivel
para a sua constituicdo. A dialogia é o confronto das entoacfes e dos sistemas de
valores que posicionam as mais variadas visdes de mundo dentro de um campo de
visdo (COVRE; NAGAI; MIOTELLO, 2009, p. 29, grifos dos autores).

Aprofundando na concepgéo de dialogismo em Bakhtin, é necessario trabalhar com outras
categorias que compdem o cendrio dessa sua concepgdo fundante. Segundo Bakhtin (2009;
2010), a verdadeira substancia da lingua é o fenémeno social da interacdo verbal, realizada

por meio da enunciacdo ou das enuncia¢6es. Uma enunciacdo, por sua vez, se configura como
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uma corrente de comunicagdo que movimenta e materializa atos sociais verbais e se compde
de sentidos. Dito de outra maneira, a enunciacdo € manifestacdo indissocidvel das

necessidades do viver e da interacdo entre individuos organizados socialmente.

O dialogo como movimento dialético eu/outro, como movimento onde se confrontam valores
e percursos sociais dos sujeitos, é espaco que comporta 0 jogo das enunciacdes. Segundo
Faraco (2009), a partir das contribuicdes do Circulo de Bakhtin®, os enunciados ndo apenas
coexistem, mas se tensionam e configuram as relacdes dialogicas, pois estas ndo admitem
apenas as consonancias, apontam também para as multissonancias e as dissonancias. Para
Faraco, “aceitar incondicionalmente um enunciado (e sua respectiva voz social) é também
implicitamente (ou mesmo explicitamente) recusar outros enunciados (outras vozes sociais)

que podem se opor dialogicamente a ela” (FARACO, 2009, p. 69).

A categoria didlogo, podemos dizer, estd em nosso foco como a dindmica do processo de
interacdo de vozes sociais. O “Circulo de Bakhtin se ocupa ndo com o didlogo em si, mas com
0 que ocorre nele, isto é, com o complexo de forcas que nele atua e condiciona a forma e as
significacGes do que € dito ali” (FARACO, 2009, p. 61). O dialogo s interessa como uma
manifestacdo das relacbes dialdgicas e ndo como réplicas de conversas alternadas face a face.
O dialogo interessa porque € pensado como interacdo social, em que o0s enunciados
confrontados compdem as relagdes dialogicas. Segundo Faraco, Bakhtin caracteriza “as
relacBes dialdgicas como relagbes de sentido que se estabelecem entre enunciados, tendo
como referéncia o todo da interagdo verbal e ndo apenas o evento da interagdo face a face”

(FARACO, 2009, p. 65, grifos do autor).

Dessa forma, as relacfes dialdgicas sdo relacdes de sentidos comportadas na interacdo de
vozes sociais. Os sentidos, portanto, constroem-se nas interagdes sociais inseridas em seu
tempo e espaco, na compreensdao do outro como aquele que me constitui e € constituido por

mim.

% Sobre o “Circulo de Bakhtin”, de acordo com Faraco (2009), trata-se de um grupo de intelectuais russos, com
diversas formagdes, interesses e atua¢des. Um grupo, portanto, multidisciplinar, que se aproximou diante da
paixdo pela filosofia e pelo debate de ideias. Trabalharam principalmente com formas de estudar linguagem,
literatura e arte. Alguns desses intelectuais, especificamente Mikhail M. Bakhtin, Valentin N. Voloshinov e Pavel
N. Medvedev, se sobressairam nos estudos de linguagem e hoje sdo destacados como responsaveis pelo grande
alcance, entre nods, da nogéo de dialogismo.
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A vida é dial6gica por natureza. Viver significa participar do dialogo: interrogar,
ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem participa inteiro e com
toda a vida: com os olhos, os labios, as méos, a alma, o espirito, todo o corpo, 0s
atos. Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialdgico da
vida humana, no simpoésio universal (BAKHTIN, 2010, p. 348).

Nesse dialogo, o homem social, 0 homem posto na sociedade, tem na palavra o elemento de
mediagdo: a ponte entre 0 eu e 0 outro, caracterizando a interagdo repleta de vozes e
entonacdes reveladoras de valores sociais. Para Fernandes, Carvalho e Campos (2012), o
dialogo é sempre inacabado, inconcluso. Diante da ndo-coincidéncia dos dizeres, de um e de

outro, a palavra toma sua dimenséo dialégica nessa inconclusividade.

O diélogo que se constitui na interacdo realizada com a materialidade da linguagem
verbal e ndo-verbal é dotado de um certo acabamento. Entretanto, dada a tenséo
dialdgica, na convivéncia de coincidéncia e ndo-coincidéncia entre os dizeres,
prevalece seu carater de inacabamento e destaca-se 0 movimento constitutivo do
dialogismo como anteposicdo de palavra e contrapalavra dos interlocutores
(FERNANDES; CARVALHO; CAMPOS, 2012, p. 97).

A palavra viva, enunciada, entonada, constitui-se como elemento da construgdo dialdgica e

como produto ideoldgico no processo de interacdo verbal e social.

Para Faraco (2009), na concepcdo do Circulo, qualquer enunciado é ideoldgico, € o é, porque
a significagdo dos enunciados tem uma dimensdo avaliativa, expressa um posicionamento
social valorativo. Assim, tudo o que € ideoldgico possui significado e é, portanto, signo, e

toda criacdo ideoldgica é sempre social e historica.

Os signos significam a realidade, o que equivale a dizer que ndo nos apropriamos do real
diretamente. Nossas relagdes com o real, portanto, sao mediadas. “Todas as nossas relacdes
com nossas condi¢cbes de existéncia — com nosso ambiente natural e contextos sociais — sO
ocorrem semioticamente mediadas. Vivemos, de fato, num mundo de linguagens, signos e
significagdes” (FARACO, 2009, p. 49).

Dessa forma, Faraco (2009) encontra nos textos do Circulo, recorrentemente, a concepcao de
que os signos refletem o mundo, mas ndo sdo apenas um decalque desse mundo, eles também
o refratam, ou seja, ndo sé descrevemos 0 mundo como também, social e historicamente,
construimos interpretacdes sobre ele. A significacdo ndo esta dada no refletir, no signo em si.
A refracdo, ou a interpretacdo, € que garante a significacdo, pois € ali que se aproxima o signo

da diversidade de experiéncias da sociedade.
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Sendo estas experiéncias mdltiplas e heterogéneas, os signos ndo podem ser
univocos (monossémicos); s6 podem ser plurivocos (multissémicos). A
plurivocidade (o carater multissémico) é a condicdo de funcionamento dos signos
nas sociedades humanas. E isso ndo porque eles sejam intrinsecamente ambiguos,
mas fundamentalmente porque significam deslizando entre multiplos quadros
semantico-axiologicos (e ndo com base numa semantica (nica e universal)
(FARACO, 2009, p. 51).

Cada grupo humano historicamente vive multiplas experiéncias e axiologias. Os processos de
significacdo sdo também constituidos por essas axiologias, o que resulta na pluralidade de
semanticas, verdades, discursos, linguas ou vozes sociais, que conferem sentido ao mundo e
configuram o signo como espaco da contradi¢do, da confrontacdo de valores (FARACO,
2009).

O lugar do sentido ¢ o lugar da enunciac&o. E o lugar do uso da palavra pelos sujeitos, o que
indica instabilidade, pois estes, 0s sujeitos, estdo na dindmica da vida, em situacdes histdricas
concretas, atribuindo sentidos, pela enunciacéo, a vivacidade do cotidiano. Em Estética da
Criacdo Verbal, Bakhtin (2010) chama de sentidos as respostas dadas a perguntas. Para ele, o
sentido estd na responsividade, ou “fago e digo em resposta a uma série de elementos
presentes em minha vida como signos” (COVRE; NAGAI; MIOTELLO, 2009, p. 90). Aquilo

que ndo se responde ndo se constitui como sentido.

O sentido € potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente em contato com
outro sentido (do outro), ainda que seja com uma pergunta do discurso interior do
sujeito da compreensdo. Ele deve sempre contatar com outro sentido para revelar os
novos elementos da usa perenidade (como a palavra revela os seus significados
somente no contexto). Um sentido atual ndo pertence a um (sé) sentido mas tdo-
somente a dois sentidos que se encontram e se contactaram. Ndo pode haver
“sentido em si” — ele s6 existe para outro sentido, isto €, s6 existe com ele. Ndo pode
haver um sentido Gnico (um). Por isso ndo pode haver o primeiro nem o ultimo
sentido, ele esta sempre situado entre os sentidos, é um elo na cadeia dos sentidos, a
Unica que pode existir realmente em sua totalidade. Na vida histérica essa cadeia
cresce infinitamente e por isso cada elo seu isolado se renova mais e mais, como que
torna a nascer (BAKHTIN, 2010, p. 382).

Ja os significados estdo no campo do tedrico. Do compartilhamento em palavras aceitas por
determinadas comunidades e, portanto, assume carater de universalizacdo e adquirem

estabilidade.

Nesta investigacdo, estamos trabalhando com a possibilidade de apropriagdo dos significados

vinculados a producdo de sentidos: os jovens alunos se apropriam dos conhecimentos
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historicos significados, a partir dos sentidos produzidos, num movimento de significagdo em

que os sentidos produzidos tém neles os significados incorporados.

1.2 Consciéncia histérica

No campo da histéria, na contemporaneidade, discutindo as relagdes entre passado, presente e
futuro, ganha corpo a ideia de consciéncia historica como processo de producdo de sentidos
para as agdes humanas no tempo, dando ao passado o carater de uma dimensao que pode ser

reconstruida em funcao do presente.

Nossas aproximagdes com a concep¢do de consciéncia historica se apoiaram nos estudos
sobre esse tema, realizados pelo historiador alemdo Jorn Riisen,- e se valeram,
principalmente, das leituras e contribui¢des de Luis Fernando Cerri sobre a obra desse autor e

sobre a relacdo ensino da historia e consciéncia historica.

Ensina-nos o historiador Luis Fernando Cerri que lembrar ou esquecer ¢ escolher entre
distintas articulagdes de passado, presente e futuro: “O passado ndo esta a salvo das intengdes
do presente de dar tal ou qual significado ao tempo, aos personagens historicos, a nagdo. O
presente — bem como o futuro — depende de um passado relativamente movel, que possa ser
relido” (CERRI, 2011, p. 11-12). As articulagdes entre as dimensdes do tempo4 conduzem o
presente. Conduzem decisdes e investimentos no presente e estdo entre os elementos
principais dos estudos sobre a consciéncia historica que aprofundaremos nesse momento,
contemplando parte das nossas necessidades teoricas em compreendermos as relagdes, neste

caminho, entre juventude e histoéria.

Para Cerri (2011), é proprio do ser humano agir e buscar sentido para sua agdo. E nesse
movimento que o ser humano atribui sentido a sua historia e a historia da coletividade. O
autor atribui, portanto, sentido ao tempo, a origem, a sociedade. A esse processo de atribuicao
de sentido as nossas agdes no tempo podemos chamar de consciéncia histérica. Movemo-nos,

cotidiana e rotineiramente, influenciados pelo passado, pela memoria e pela cultura. Essa

* Tomaremos como dimensdes do tempo o passado, o presente e o futuro, conforme o historiador Jérn Riisen
(2001; 2010).
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vinculacdo orienta as acdes cotidianas em relagdo direta com projecdes de futuro instaladas. O
agir humano cria ou reproduz, porque recria. O passado humano e suas projecdes sdo a
matéria-prima para esse movimento de recriacao: “o totalmente novo, o que se livra de todas
as amarras do tempo permanece como especulagdo inatingivel” (CERRI, 2011, p. 21) e essa

perspectiva que tem impulsionado os estudos de historia e o desenvolvimento da disciplina.

Nesse ambito, Cerri pergunta:

Quanto havera, entdo, de passado em nosso presente ¢ em nosso futuro? Em que
medida o futuro ja esta comprometido pelas condi¢des dadas pelo passado e pelas
solucdes que demos no presente? O passado (ou a nossa imagem de passado) ¢é
estavel ou modifica-se conforme a utilizagdo que fazemos dele? Que fundo de
verdade haverd na anedota de que o passado ¢ mais imprevisivel do que o futuro?
Qual a relag@o entre o tempo ¢ a imagem que temos de nds mesmos? Quando se
mexe no passado, mexe-se também na identidade coletiva? Essas questdes sempre se
colocam para quem atua na produgdo e divulgagdo do conhecimento historico, mas é
nos campos da teoria da histéria e de sua didatica que se colocam com maior
preméncia, pois as respostas pdem na berlinda o proprio significado de produzir
histéria e ensina-la: porque, para que, desde quando, respondendo a que
necessidades, contra o que ou quem, ao lado de quem o fazemos? Qual o sentido,
enfim, do ndo desprezivel investimento social que existe hoje em torno da historia?
(CERRI, 2011, p. 21-22).

Em sua resposta, o autor nos diz que, nas Ultimas décadas, tem sido feito um esfor¢o de
enfrentamento destas questdes por meio da concepc¢ao de consciéncia historica, conceituada
por Riisen, como a “suma das operacdes mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia da evolucdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam

orientar, intencionalmente sua vida pratica no tempo” (RUSEN, 2001, p. 57).

O homem, em suas agdes para sobreviver, precisa interpretar o mundo e a si mesmo, em
funcdo de suas intengdes. Nesse sentido, as operacdes da consciéncia historica se enraizam
nas relagdes do homem com o seu tempo. Em outras palavras, ela, a consciéncia historica,
orienta 0 homem na atribui¢do de sentido a experiéncia cotidiana. O homem experimenta as
mudancas de si mesmo e do mundo em que vive e age intencionalmente a partir de suas
interpretacdes.

Ha nesta logica, de maneira mesclada, o tempo que ¢ intencdo e outro tempo que ¢
experiéncia. Riisen (2001) exemplifica esta situacdo, dizendo que o homem projeta para si

(intenc¢do) anos dourados, mas vive (experiéncia) anos de ferro. Experiéncia e intengdo sdo
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dois tipos de consciéncia do tempo que, articuladas, na vida pratica, constroem a orientagdo

do agir humano. Nas palavras do autor:

Pode-se descrever a operacdo mental com que a consciéncia historica se constitui
também como constituigdo do sentido da experiéncia no tempo. Trata-se de um
processo da consciéncia em que as experiéncias do tempo sdo interpretadas com
relagdo as intencdes do agir e, enquanto interpretadas, inserem-se na determinacao
do sentido do mundo e na auto-interpretacdo do homem, pardmetros de sua
orientagdo no agir ¢ no sofrer. O termo “sentido” explicita que a dimensdo da
orientagdo do agir esta presente na consciéncia historica, pois “sentido” € a suma dos
pontos de vista que estdo na base da decisdo sobre objetivos (RUSEN, 2001, p. 59,
grifos do autor).

A consciéncia histdrica, assim, cumpre o papel de constituir sentido para o agir, que € proprio
do humano. De acordo com Cerri (2011), mesmo que o homem tenha decidido ndo agir, ainda
assim, optou por uma forma, passiva ou indireta, de agdo. Nesse movimento, o homem
necessita de dar sentido as suas acdes e de liga-las a coletividade: “atribuir sentido ao tempo,
as origens do mundo, do nosso grupo ¢ da humanidade”. (CERRI, 2011, p.14). Como ja dito,
¢ a consciéncia historica que orienta o agir humano e, portanto, ¢ uma caracteristica inerente

do ser humano, como ¢ o agir na vida pratica.

Mobilizar a consciéncia histérica ndo é uma opg¢do, mas uma necessidade de
atribuigdo de significado a um fluxo sobre o qual ndo tenho controle: a
transformagdo, através do presente, do que estd por vir no que ja foi vivido,
continuamente. Embora seja teoricamente imaginavel estar na corrente temporal sem
atribuir sentido a ela, ndo é possivel agir no mundo sem essa atribuicao de sentido,
ja que deixar de agir revela igualmente uma interpretagdo. Na pratica também ndo ha
op¢ao de atribuir ou ndo significado ao tempo que passamos ou que passa por nos
(CERRI, 2011, p.28).

Riisen (2001), discutindo o agir intencional na vida cotidiana concreta, afirma que

0 homem s6 pode viver no mundo, isto é, s6 consegue relacionar-se com a natureza,
com os demais homens e consigo mesmo se ndo tomar o mundo ¢ a si mesmo como
dados puros, mas sim interpreta-los em fungdo das intencdes de sua acdo e paixao,
em que se representa algo que ndo sdo. Com outras palavras: o agir é um
procedimento tipico da vida humana na medida em que, nele, o homem, com os
objetivos que busca na agdo, em principio se transpde sempre para além do que ele e
seu mundo sdo a cada momento (RUSEN, 2001, p.57).

O agir intencionalmente no tempo nos impulsiona, segundo Riisen (2001), para o retorno ao
passado, seja em quaisquer dimensdes de profundidade. S3do as experiéncias no tempo
presente, com vistas ao futuro, que nos fazem questionar o passado e leva-lo a falar. E a

caréncia de orienta¢do na vida pratica, no presente, a origem do falar do passado. E assim que
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se pensa a consciéncia historica: o local onde o passado ¢ levado a falar. A constituicdo da

consciéncia histdrica, nesse sentido, se estabelece pela correlagdo entre presente e passado.

De acordo com Riisen (2001), a consciéncia historica, ndo equacionada como simples
memoria do passado, mas como peculiaridade do pensamento historico, com a fungdo de
orientacdo da vida cotidiana em sua relacdo com as trés dimensdes temporais, se constitui, se

materializa, se identifica, na e como narrativa historica.

A narrativa constituiu a consciéncia historica ao representar as mudangas temporais
do passado rememoradas no presente como processos continuos nos quais a
experiéncia do tempo presente pode ser inserida interpretativamente e extrapolada
em uma perspectiva de futuro (RUSEN, 2001, p. 64).

A narrativa historica articula passado, presente e futuro. O passado se coloca como presente,
pois o presente aparece como sua continuagao futura. Riisen (2010) chama esse movimento de
representacdo da continuidade, ou seja, elo das trés dimensdes temporais, do passado ao
futuro, mas pelo presente. Assim a consciéncia histérica nao ¢ apenas uma consciéncia do
passado: ela ¢ uma consciéncia do passado, em relagao estrutural (as trés dimensdes temporais
com representagdo de continuidade) com a interpretacio do presente em fungdo de

expectativas e projetos de futuro.

Os homens, sujeitos as mudancas temporais, para ndo se perderem nelas, para nio se
perderem no mundo, para manterem-se seguros, firmes, para ndo perderem a sua identidade,
constituem a narrativa historica. A narrativa ¢ instituidora de identidade, por meio da
consciéncia historica, ou dizendo de outra maneira, a identidade se constitui na orientacao do
agir do homem no presente, no narrar por meio da memoria, na constituicdo de sentido na

orientagdo da vida prética.

No agir intencionalmente, em sua vida em sociedade, os sujeitos se orientam pelo saber
historico. Em parte, essa situacdo nos coloca diante do aprendizado histdrico e,
especificamente no caso deste trabalho, nos interessa estarmos diante do aprendizado da
histéria na sala de aula, que, de acordo com Riisen (2010), ¢ uma fun¢do do aprendizado
histérico. E importante lembrar que o aprendizado histérico ocorre em diversos e complexos
contextos da vida, e, seguindo os estudos de Riisen, contextos nos quais a consciéncia

histérica desempenha seu papel.
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Quando as caréncias de orientacdo, que emergem das situagdes extremas da vida
concreta no tempo, sdo transformadas em motivos para a obtengdo de conhecimento
histérico, ndo se pode evitar que essas caréncias possam (devam) ser entendidas
também como caréncias de aprendizado, como ocorre, por exemplo, nas diretrizes
curriculares e nos programas de ensino escolar (RUSEN, 2010, p. 91).

Aprender ¢ um processo dindmico, no qual o aprendiz passa por mudangas. O sujeito se
apropria de entendimentos e capacidades. No aprendizado da histéria, um acontecimento do
passado, dado objetivo, apropriado, torna-se subjetivo, uma realidade da consciéncia. Nesse
processo, o dado objetivo confronta o sujeito e passa a fazer parte do seu ordenamento
interno, da sua orientagdo da vida no tempo. Esse processo antecede ao aprendizado escolar
da historia. Riisen nos diz que o sujeito ndo se constituird se se apropriar apenas da historia
objetiva pelo aprendizado historico. “O que o sujeito precisa ¢ assenhorear-se de si a partir
dela. Ele necessita, por uma apropriacdo mais ou menos consciente dessa historia, construir
sua subjetividade e tornd-la a forma de sua identidade histérica, em outras palavras: precisa

aprendé-la, ou seja, aprender a si mesmo” (RUSEN, 2010, p. 107).

Trabalhamos no presente diante da possibilidade de que, no amanha, se realizem nossas

expectativas.

Nessa dinamica, a minha identidade (construida em grande parte pela minha
histéria) e a identidade coletiva (construida em grande parte pela historia nacional)
sdo fundamentais. E aqui esta a ligagdo entre consciéncia historica e o ensino de
histéria, bem como com os varios usos sociais que o conhecimento historico assume
(CERRI, 2011, p. 15).

Schmidt, Barca e Martins (2010), ao analisarem os estudos de Riisen que lidam com o
processo de formacao, por aprendizado, da consciéncia histdrica, afirmam que este se realiza

ao longo de uma dupla experiéncia:

uma ¢ a do contato com o legado da acdo humana, acumulada no tempo, e que
chamamos comumente de ‘historia’, ndo raro com inicial maitscula. Esse contato se
da de forma espontanea, no convivio social do quotidiano, nos multiplos ambitos da
experiéncia concreta vivida. Essas experiéncias emolduram as tradigdes, as
memorias, os valores, as crengas, as opinides, os habitos que se acumulam e nos
quais se formam, se forjam os agentes, desde pequeninos — a comegar pela
linguagem e pelo convivio familiar. A outra experiéncia ¢ a escolar. Numa como
noutra se pode dizer que ha um aprendizado de duas maos: aprende-se com o que se
encontra ou com quem nos encontramos; inversamente, aprendem conosco aqueles
com quem convivemos e, a partir de nossas agdes concretas, produz-se no mundo
vivido realidade transformada (SCHMIDT; BARCA; MARTINS, 2010, p. 9).
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Como dito anteriormente, as manifestagdes da consciéncia historica, as narrativas construidas
pelos sujeitos, ndo se situam no cotidiano apenas a partir de experiéncia com a historia
escolar. Articulamos o conhecimento sobre o passado com a vida pratica de muitas maneiras e
em variados momentos. Aprendemos com o conhecimento produzido e com as interagdes

sociais e verbais.

Produzir a identidade coletiva, e dentro dela uma consciéncia histdrica especifica e
sintonizada com ela ¢ um dado essencial a qualquer grupo humano que pretenda sua
continuidade. Decorre disso que, considerando essa necessidade universal, as formas
de produzir essa liga sejam diferentes e adaptadas as condigdes do grupo que
tenhamos em tela. Assim, se para a comunidade primitiva a sua perpetuagdo estava
pautada principalmente na narrativa do mito fundador e na memoria de seus bravos,
transmitida pela tradi¢do oral (mas também numa observagao ¢ marcagdo do tempo
por gestos e rituais coletivos), para as sociedades mais complexas essa tarefa passa a
ser exercida por institui¢des socialmente organizadas para esse fim. Ligadas a tarefa
de cimentar a identidade — além de seus fins especificos — é que s@o estabelecidas as
escolas primadrias, igrejas, bibliotecas, museus, universidades, institutos (CERRI,
2011, p. 32).

A articulagdo do conhecimento historico por meio da experiéncia escolar ¢ apenas uma das
articulagdes possiveis. A escola ganhou destaque em seu papel de construgdo do pensamento
historico, nas sociedades mais complexas. No entanto, ndo se pode perder de vista que a
articulagdo do conhecimento histérico, no espaco escolar, se defronta com sujeitos diferentes,
de idades diferentes, submetidos a contextos especificos e, portanto com percepcdes

diferentes das relagdes entre as dimensdes temporais.

1.3 Juventude e escola

Nossa investigacdo nasce das inquietudes que nos afligem no percurso da profissao do
magistério do sistema publico de educacdo. Nossa coleta de dados, no ambito da educacgao
basica, foi organizada com jovens de idade aproximada aos 16 anos, cursando o ensino médio.
Dentro desses limites, no decorrer dos trabalhos, procuramos ampliar o entendimento sobre os
sujeitos da pesquisa, o que resultou numa imersdo no tema da juventude, buscando
compreender as varias definicdes que esse termo abriga e as relagdes que os jovens alunos
estabelecem com a educagdo escolar, com outros sujeitos presentes neste espago, com a sua

propria escolarizagdo e com o ensino da historia.
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Na éarea da juventude, Maia (2010) aponta que, nos ultimos anos, a maior projecdo e
densidade da tematica deu origem a pesquisas quantitativas e qualitativas em praticamente
todo o territério nacional. Lidando com a juventude na sua diversidade, as pesquisas podem
ser delimitadas em duas perspectivas distintas e complementares. Uma perspectiva agrega
aquelas pesquisas cujo “foco sdo os problemas sociais que atingem a populagdo jovem.
Destacam-se, nessa via, estudos sobre violéncia, criminalidade, drogas, gravidez na
adolescéncia, dentre outros temas que interferem diretamente na condigdo juvenil brasileira

contemporanea” (MAIA, 2010, p. 15). A outra perspectiva

ou via busca pensar o jovem e a juventude em sua positividade, destacando, de um
lado, a cultura como espago de sociabilidade e inser¢do social e politica juvenil.
Nesse caminho, as culturas e grupos juvenis sdo focados como espago privilegiado
de expressdo e construcdo identitaria juvenis, bem como territorios de construgdo de
projetos de vida e futuro, e de outro, pensar os jovens como sujeito social e politico,
agente na sociedade (MAIA, 2010, p. 15).

Entendemos que nossa pesquisa, ao evidenciar os dizeres dos jovens alunos, se aproxima da
segunda via, pois possibilita a participagdo dos jovens nos debates sobre 0 momento presente,
com a intenc¢do de desenvolver projetos educacionais no espaco escolar, considerando mais do
que as perspectivas dos professores nas definicdes dos caminhos a seguir. Buscamos, entdo,
investir na temadtica da juventude, abordando as contribui¢cdes que, além de focalizarem a
juventude como uma etapa da vida situada entre a infincia e a fase adulta, explicitassem a

condic¢do juvenil e seus desdobramentos dentro do espaco escolar.

1.3.1 Juventude, juventudes

Os debates sobre a juventude t€ém apresentado esta categoria como constru¢do de sociedades e
contextos historicos especificos. Geralmente estdo ancorados na tentativa de realgar as vérias
situagdes de vida dos grupos juvenis, pois, na sua origem, muitos desses debates buscam
orientar a construcdo de politicas publicas e outras multiplas intervengdes, no sentido de
garantir direitos, construir cidadania, potencializar o protagonismo juvenil, educar, mobilizar

0s jovens e até mesmo amparar.

Deste modo, precisar a no¢do de juventude tem sido uma tarefa de complexa realizagdo, pois
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estimulados por pontos de partidas diferentes, percebe-se que os debates sobre a juventude
tém sido tao intensos e amplos, que, ao insistir numa defini¢do, corre-se o risco de restringir a
riqueza das proprias discussoes que lhe deram origem. Abramo (2005) afirma que, quando se
busca precisar um pouco mais o termo juventude, “as dificuldades aparecem, e todo o seu
aspecto impreciso e escorregadio toma relevo. Muito do que se escreve na academia sobre
juventude ¢ para alertar para os deslizes, os encobertamentos, as disparidades e as

mistificacdes que o conceito encerra” (ABRAMO, 2005, p.37).

No entanto, mesmo sabendo da amplitude e das dificuldades de precisar o termo juventude,
insistimos em canalizar algumas consideragdes sobre o termo ¢ as caracteristicas da juventude

como forma de composic¢ao do presente trabalho.

Primeiramente, sera apresentado certo consenso entre as muitas definicdes de juventude,
associadas a afirmacao de que esta é uma fase do ciclo vital situada entre a infancia e a vida
adulta, com limites cronoldgicos flutuantes, em que ocorrem transformacgdes que compdem a
entrada no mundo adulto. Como ndo ¢ intengdo trabalhar apenas com esta perspectiva,

apresentaremos também consideragcdes em relagdo a extensdo do termo juventude e as

possibilidades que permitem utilizé-lo no plural: juventudes.

O olhar para a juventude como fase da vida, em uma perspectiva de compreendé-la de
maneira unitdria, ¢ comprometido pela condi¢cdo real dessa categoria que abarca
especificidades e diferencas de género, condi¢do social, etnia e o desenvolvimento
relacionado a propria idade. Desta forma, na juventude como fase da vida, ndo se
desconsidera a diversidade juvenil, apenas se opta por explicitar a no¢do de juventude,
apresentando alguns debates que destacam parametros de idade, nominativos de mudangas

notadas no desenvolvimento dos jovens.

A nocao de juventude como fase da vida possui singularidades que evidenciam esta categoria
como grupo. De acordo com Freitas (2005), esse ¢ um momento da vida juvenil que congrega
mudangas fisicas da puberdade, concomitantes transformacgdes intelectuais € emocionais € a

inser¢ao no mundo adulto.

Sem caminhar em direcdo a uma tendéncia homogeneizante do conceito, € possivel pensar em

juventude, pelos elementos gerais que o termo comporta, aproximando e conjugando a no¢ao
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de fase da vida com a discussdo etaria composta em torno do tema. Contribuigdes teoricas
sobre a juventude trilharam esse percurso e utilizaram, como uma das portas de entrada para a
discussao da juventude, o marco etario. Freitas (2005) revela que, nas discussdes sobre
juventude, marcos etarios sao utilizados como referéncias para a construgdo de politicas e
coleta de dados demograficos sobre a juventude. De acordo com a pesquisadora, politicas
publicas e privadas, programas em vdrias esferas da vida social, organizados por instituigdes
estatais ou nao governamentais, agoes dos movimentos sociais, foram desenvolvidas tomando

a idade como principio organizativo.

Atualmente t€m sido colocados sob a nogao de juventude brasileira os jovens entre 15 a 29
anos de idade. Essa definicdo acompanha debates e outras defini¢des internacionais em que as
idades convencionadas em determinados paises, contextos e usos podem ampliar as margens
para cima ou para baixo (Ledn, 2005). No Brasil, esta defini¢@o etaria recente foi construida
no processo de institucionalizagdo da atual Politica Nacional de Juventude. De acordo com a
Cartilha Politicas Publicas de Juventude, documento da Secretaria Nacional de Juventude do
Governo Federal Brasileiro, os jovens brasileiros sdo classificados em trés grupos,
objetivando garantir uma melhor relag@o entre a idade e as agdes e os programas proprios para

cada faixa.

Reafirmando as necessidades e as potencialidades das diferentes juventudes
brasileiras, os documentos do Conselho estabelecem também a seguinte subdivisdo
etaria: jovem-adolescente, entre 15 e 17 anos; jovem-jovem, entre 18 e 24 anos;
jovem-adulto, entre 25 e 29 anos. Posteriormente, essa mesma classificagdo foi
adotada pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (Ipea) para analise
socioecondmica da realidade juvenil. Esta classificagdo contribui para o
aperfeicoamento de desenhos de programas ¢ agdes, pois os desafios colocados para
os jovens de 16 anos sdo bastante distintos dos enfrentados pelos jovens de 24 ou 29
anos. (BRASIL, 2013, p.10).

Historicamente, chegou-se a essa defini¢do por uma longa trajetoria de debates em que os
marcos etarios foram apenas um dos elementos da discussdo e passaram por processo de
definicdo e redefinicdo, para atender as varias formas de conceber os jovens. Tome-se como
parte desse caminhar e como exemplo das discussdes feitas o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), lei brasileira de 1990, que dispde sobre a protecdo a crianga,
compreendida como a pessoa até¢ os 12 anos, ¢ o adolescente, pessoa dos 12 aos 18
(incompletos) anos de idade. O Estatuto se configurou, ao mesmo tempo, como ponto de
chegada, como resultado das discussdes sobre juventude, e ponto de partida para outros

trabalhos envolvendo a discussao sobre adolescéncia e juventude, e a necessidade de repensar
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os limites de idade e agdes para grupos ndo contemplados nesses parametros.

O ECA fez convergir olhares e multiplas agdes para uma infancia e para a adolescéncia
consideradas em risco, deixando os jovens acima de 18 anos fora dessa abrangéncia e
colocando o termo juventude em segundo plano. De acordo com Abramo (2005), nas ultimas
décadas do século XX, essa centralizacdo das preocupagdes com criancas e adolescentes
mobilizou a sociedade pela defesa dos direitos desses segmentos. Nesse debate, o termo

juventude, por muito tempo, ficou utilizado como o periodo da adolescéncia.

No entanto, em meados dos anos 1990, com as novas preocupagdes sociais diante dos
problemas vividos pela juventude, relacionados a situacdo de exclusdo, o tema da juventude
se apresentou como um novo problema politico para a sociedade brasileira. A juventude além
dos 18 anos ndo era a mesma compreendida pelo ECA e nem possuia 0s mesmos

comportamentos e necessidades.

O termo juventude, assim como os jovens com mais de 18 anos ficaram por muito
tempo fora do escopo da tematizag@o social; até meados dos anos 90, quando uma
nova emergéncia do tema se produz, principalmente centrada na preocupago social
com os problemas vividos ou representados pelos jovens, basicamente relacionados
as dificuldades de insercdo e integracdo social numa conjuntura marcada pela
extensdo dos fendmenos de exclusdo decorrentes da crise no trabalho, e do aumento
da violéncia, resultando em profundas dificuldades de estruturar projetos de vida
(FREITAS, 2005, p.8).

Diante das condigdes do jovem brasileiro e da compreensdo de que juventude vai além da
adolescéncia carente e em risco protegida pelo ECA, outros marcos foram buscados e, entdo,
sob outra no¢do de juventude se abrigou o grupo de 12 aos 18, adolescéncia, € o seu

segmento, os jovens de 18 a 29 anos.

Nas palavras de Freitas:

Atualmente, uma das tendéncias, no interior do debate sobre politicas publicas, ¢
distinguir como dois momentos do periodo da vida amplamente denominado
juventude, sendo que a adolescéncia corresponde a primeira fase (tomado como
referéncia a faixa etaria que vai dos 12 a 17 anos, como estabelecido pelo ECA),
caracterizada pelas mudangas que marcam esta fase como um periodo especifico de
desenvolvimento, de preparacdo para uma inser¢do futura, e juventude (ao que
alguns agregam o qualitativo propriamente dito, ou entdo denominam como jovens
adultos, ou ainda pos-adolescéncia) para se referir a fase posterior, de construcao de
trajetorias de entrada na vida social (FREITAS, 2005, p.8).
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Os caminhos percorridos confirmam os contornos das defini¢cdes etarias como nao fixos, pois
estavam, e pode-se dizer que estdo, sempre submetidos ao olhar dos estudiosos de varias
areas, as necessidades sociais, as tensdes de politicas regionais ou nacionais. Sua mobilidade
permite caracterizar melhor um grupo que vem sendo reconhecido pela sua diversidade.
Marcos etarios muito contribuem para pensar a juventude no seu sentido amplo e unitario. No
entanto, eles sdo apenas componentes desta andlise, portas de entrada nas discussoes, e t€ém

colaborado com as diferenciagdes entre adolescéncia e juventude.

Os debates em torno do ECA e da configuragdo do termo juventude, de maneira ampla,
abrigando duas nocgdes, adolescéncia e juventude, exigem tratar, mesmo que rapidamente, de
referéncias que mostram algumas diferencgas entre essas nogdes. As contribui¢cdes de Corti e
Souza (2004) e Ledn (2005) permitem entender as configuragdes de adolescéncia e juventude,
sem estabelecer delimitagdes ou classificagcdes dos sujeitos por categoria e idade e, a0 mesmo

tempo, perceber que muitas caracteristicas de uma nog¢ao ndo sao estranhas a outra.

De acordo com Corti e Souza (2004), as diferencas entre adolescéncia e juventude existem em

termos conceituais.

A juventude costuma ser uma categoria social representada pelo vinculo entre
individuos de uma mesma geragdo, que formam um segmento social especifico, e a
adolescéncia, um processo mais individual e subjetivo, ligado as transformagdes
fisicas e psiquicas dos individuos. Disto derivaria a maior énfase da Sociologia na
categoria juventude e a maior preocupagdo da Psicologia com o periodo da
adolescéncia. Outra defini¢do corrente entre os pesquisadores é da adolescéncia
como primeira fase da juventude, o que permite considerar as peculiaridades das
duas etapas sem dissocia-las (CORTI; SOUZA, 2004, p.11-12).

Leon (2005), nesse mesmo caminho, afirma que tem sido da psicologia, enquanto disciplina, a
responsabilidade em analisar a adolescéncia. E a nogdo de juventude tem ficado a cargo das
ciéncias sociais e também das humanidades. Mesmo assim, a psicologia tem, em
determinados momentos, utilizado os dois termos de maneira sindnima. Para Leodn,
conceitualmente, a adolescéncia tem sido concebida como uma etapa em que se alcanga o
final do crescimento, o inicio e o desenvolvimento da capacidade de reproducdo e caracteriza-
se por mudancas qualitativas na estrutura do pensamento. E na adolescéncia que se configura

inicialmente um raciocinio social em que pesam as relagdes sociais.

Procurando, entdo, nos distanciar de nogdes muito formatadas e restritas, retomamos Corti e
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Souza (2004), quando as autoras afirmam que:

A juventude, embora possa ser considerada como um periodo da vida com alguma
unidade, possui também diferenciagdes internas relacionadas ao desenvolvimento
fisiologico, psiquico social dos sujeitos nos seus diferentes estagios, que, grosso
modo, classificamos por categoria ou classe de idade. Assim, jovens de 12 anos
apresentam certas caracteristicas ¢ vivéncias que os distinguem de jovens de 20 anos
de idade. Por isso, a diferenciacdo entre adolescéncia e juventude pode enriquecer
nossa compreensdo destas fases da vida, sem homogeneiza-las excessivamente
(CORTI; SOUZA, 2004, p. 13).

E ainda:

Tomemos a escola como exemplo. Ndo ¢ fundamental que os professores sejam
capazes de diferenciar os individuos da 7% série daqueles que frequentam o 3° ano do
ensino médio, considerando seus processos de desenvolvimento? Estando em
diferentes momentos da vida, esses jovens apresentam questdes, preocupagdes e
necessidades de aprendizagem distintas. Muitas vezes isso ocorre numa mesma sala
de aula, em consequéncia de defasagem idade-séric (CORTI; SOUZA, 2004, p. 14).

Tais consideragdes indicam a discussdo da concep¢do de juventude como uma grande
categoria que agrupa sujeitos com idade variada e com vivéncias multiplas possibilitadas pela
condi¢do social, pelo tempo e espago. Falar, entdo, no jovem € pensar em experiéncias plurais
ligadas ao género, aos recursos de sobrevivéncia, as possibilidades de praticas culturais, ao
espaco de vida, ao acesso aos servicos publicos, a configuracao familiar, enfim, a uma série

de elementos, e cada um deles com suas derivagoes.

Pais (1990) afirma que qualquer ideia ¢ encapsulada em um nome. Juventude, por exemplo,
encapsula ideias diferentes e nomeia algo (uma realidade), e perante esse nome dado, deixa-se
de ver esse algo, essa realidade. Nesse sentido, o efeito da constru¢do de conceitos, que parece
ser facilitar a percep¢do de realidades, pode, na verdade, ocultar esta mesma realidade. Por
1ss0, nas suas palavras, Pais propde que nos treinemos na otica de conhecer as coisas pela

riqueza semantica de seus nomes.

Era esse treino que gostaria também de exercitar ao propor que a juventude fosse
principalmente olhada em torno de dois eixos semanticos: como aparente unidade
(quando referida a uma fase de vida) e como diversidade (quando estdo em jogo
diferentes atributos sociais que fazem distinguir os jovens uns dos outros). De facto,
quando falamos de jovens das classes médias ou de jovens operarios, de jovens
rurais ou urbanos, de jovens estudantes ou trabalhadores, de jovens solteiros ou
casados, estamos a falar de juventudes em sentido completamente diferente do da
juventude enquanto referida a uma fase de vida (PAIS, 1990, p. 149).
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Por ndo ser socialmente Unica, por ser dividida de acordo com interesses, origens sociais,
perspectivas e aspiracdes, ¢ que se tem pensado, de maneira crescente, na utilizagdo do termo

juventudes. Retomando Pais, o autor afirma que:

Na verdade, nas representacdes correntes da juventude, os jovens sdo tomados como
fazendo parte de uma cultura juvenil “unitaria”. No entanto, a questdo central que se
coloca a sociologia da juventude ¢ a de explorar ndo apenas as possiveis ou relativas
similaridades entre jovens ou grupos sociais de jovens (em termos de situacgdes,
expectativas, aspiracdes, consumos culturais, por exemplo), mas também — e
principalmente — as diferencas sociais que entre eles existem (PAIS, 1990, p. 139).

Afirma, ainda, o autor que a juventude ¢ mitificada pela midia, que contribui para a producao
de representagdes sociais que constroem uma juventude de comportamento homogéneo,
sugerido de maneira heteronoma. Segundo ele, a propria sociologia contribui para esta
constru¢do heteronoma, mas que também cabe a ela, como desafio, a desconstrucao dessa

representacdo social e a construcdo de uma nogao cientifica de juventude (PAIS, 1990).

Nesse processo ¢ sobre as tendéncias sociologicas de analise da juventude, explicita que,
apesar de haver uma tendéncia que considera a juventude em termos etarios e, no seu
conjunto, pertencentes a uma fase da vida em que prevalecem aspectos uniformes e

homogeéneos, hé outra tendéncia em que

a juventude ¢ tomada como um conjunto social necessariamente diversificado,
perfilando-se diferentes culturas juvenis, em func¢do de diferentes pertencas de
classe, diferentes situagdes econdémicas, diferentes parcelas de poder, diferentes
interesses, diferentes oportunidades ocupacionais, etc. Nestoutro sentido, seria, de
facto, um abuso de linguagem subsumir sob o mesmo conceito de juventude
universos sociais que ndo tém entre si praticamente nada de comum (PAIS, 1990, p.
140).

Em uma linha préxima, Dayrell (2003) e Abramo (2005) também trabalham com o termo
juventudes. Segundo Dayrell, quando se pensa a juventude, como determinada faixa etaria, ha
um carater universal reconhecido pelas transformag¢des do individuo. Mas, ao mesmo tempo, a

forma como cada sociedade lida com esta juventude ¢ historicamente construida.

Dessa discussdo, entendemos a juventude como parte de um processo mais amplo de
constituicdo de sujeitos, mas que tem especificidades que marcam a vida de cada
um. A juventude constitui um momento determinado, mas ndo se reduz a uma
passagem; ela assume uma importdncia em si mesma. Todo esse processo ¢
influenciado pelo meio social concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das
trocas que este proporciona (DAYRELL, 2003).
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Abramo (2005) defende que o alerta inicial nas discussdes sobre juventude ¢ “o de que
precisamos falar de juventudes, no plural, e ndo de juventude, no singular, para ndo esquecer
as diferengas e desigualdades que atravessam essa condigao” (ABRAMO, 2005, p. 43-44,

grifos da autora).

O termo Juventudes marca o reconhecimento da heterogeneidade a partir do olhar para o real,
para a vida cotidiana dos jovens e para suas vivéncias e experiéncias. Juventudes remete a
discussao sobre o jovem para a sua diversidade e como, nessa diversidade, se inter-relacionam

com outras fases da vida e vivem a condi¢do juvenil.

Segundo Abad (2003), a condi¢@o juvenil, anteriormente, foi marcada pela incorporagdo a
vida adulta, vinculada as instituigdes que tradicionalmente garantiam a transi¢cdo jovem-
adulto. No entanto, fatores como mudangas na organizagdo familiar, mudangas nas relagdes
com a sua escolarizacdo e com a empregabilidade, a busca dos jovens pelo seu espago social,
dentre outros, levaram a afirmagcdo de uma nova condicdo juvenil. Esse processo de
mudangas, chamado de desinstitucionalizacdo, ndo garante mais a transmissdo da cultura

adulta e abre espaco, conforme Abad, para maior desdobramento da subjetividade juvenil.

E nessa desinstitucionalizagio da condigdo juvenil que tém surgido as
possibilidades de viver a etapa da juventude de uma forma distinta da que foi
experimentada por geragdes anteriores. Essa nova condi¢do juvenil se caracteriza
por uma forte autonomia individual (especialmente no uso do tempo livre e do
ocio), pela avidez em multiplicar experiéncias vitais, pela auséncia de grandes
responsabilidades de terceiros, por uma rapida maturidade mental e fisica, ¢ por
uma emancipagdo mais precoce nos aspectos emocionais e afetivos, ainda que
atrasada no econdmico, com o exercicio mais precoce da sexualidade (ABAD,
2003, 25).

Se a juventude era um periodo em que predominava a aprendizagem do jovem para ser
inserido no mundo adulto e isso se fazia com muitas privagdes ou com a transferéncia da
autonomia para um tempo que vird, nesse momento, o “sujeito juvenil passa a ser um ator

politico” (ABAD, 2003, p. 28).

1.3.2 Culturas juvenis e modos de produciio de sentidos entre o estriado e o liso
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Considerar a juventude no plural, na sua diversidade, requer compreendermos as culturas
juvenis e as relagdes que sdo estabelecidas entre as identidades e a produgdo de sentidos no

espago escolar.

Pais (2006) nos afirma que existem duas maneiras de vermos as culturas juvenis. Uma, com
base na cultura prescrita que a sociedade lhe impde, e outra, com base na expressividade
juvenil, chamada pelo autor também de performativa, pois 0s jovens nem sempre seguem o
que lhe foi prescrito. Utilizando seus estudos sobre a obra de Deleuze e Guatarri (1980), o
autor afirma que essas duas perspectivas correspondem a contraposi¢do espago estriado e
espaco liso. O espaco estriado esta na ordem do ja estabelecido, do controlado e da trajetoria

determinada pelas caracteristicas do espago, ¢ o liso € o espago que corresponde ao

nomadismo, espaco do devir e ao performativo.

A idéia que ponho em discussdo ¢ a seguinte: nos tradicionais estatutos de passagem
da adolescéncia para a vida adulta os jovens adaptavam-se a formas prescritivas que
tornavam rigidas as modalidades de passagem de uma a outra fase de vida.
Diriamos, entfo, que essas transigdes ocorriam predominantemente em espagos
estriados. No entanto, entre muitos jovens, as transicdes encontram-se atualmente
sujeitas as culturas performativas que emergem das ilhas de dissidéncia em que se
tém constituido os cotidianos juvenis. Ou seja, as culturas juvenis sdo vincadamente
performativas porque na realidade, os jovens nem sempre se enquadram nas culturas
prescritivas que a sociedade lhes impde (PAIS, 2006, p. 7, grifos do autor).

Segundo Pais, a trajetéria dos jovens em direcdo a vida adulta ¢ marcada por decisdes, mas
também por estrias, sentidos obrigatérios e proibidos. As direcdes escolhidas oscilam diante
das estruturas sociais, € os jovens tendem a tudo relativizar. Vao e voltam no campo do
trabalho e das relagdes, “como se os jovens fizessem das suas vidas um céu onde exercitassem

a sua capacidade de passaros migratorios” (PAIS, 2006, p.9).

Dessa forma, os jovens constroem sentidos, constroem dire¢des para os significados,
navegando entre espagos estriados e espacos lisos. Buscam orientar suas vidas por rotas que
rompem com a ordem estabelecida e que comportam as incertezas, a aventura € o risco.
Correr o risco ¢ transgredir o cotidiano desinteressante, ¢ escapar a conformidade (PAIS,
2006). Para eles, o importante ¢ viver o dia a dia, mesmo refugiando-se do real nas realidades
virtuais de todas as ordens. O mundo real ¢ cheio de incertezas e o jovem nao tem controle
sobre ele. O mundo performatico em que o espaco liso permite o nomadismo, mas permite
também certo dominio sobre a criagdo, sobre a consciéncia, permite a voz € 0 romper com

limites do prescrito, do estriado. Pais nos da dois exemplos do comportamento performatico
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da juventude: a adesdo aos jogos de computadores em que se sentem protagonistas no cenario

virtual e o exemplo do A4ip hop, especificamente a musica, o rap.

O rap cultiva uma sensibilidade justiceira, ao denunciar situa¢des de injustica, para
anunciar outros futuros. As palavras soletradas sdo recuperadas de uma semiotica de
rua, transgressiva por natureza, palavras encavalitadas em palavrdoes para melhor
insultar, atingir, provocar. Palavras que sdo voz de consciéncia, que se vestem de
queixumes, que se revestem de revolta. Voz singular (a de vocalista) que contagia,
que se transforma num coletivo (nds, os do movimento) que se insurge contra eles
(que ndo nos entendem) (PAIS, 2006, p. 13).

Na transgressdo, na ocupacao dos espagos lisos, ¢ que se caracterizam as culturas juvenis. O
ludico, a criatividade, a €nfase no visual, o questionamento dos limites, a velocidade das
percepcdes, o excesso e o desejo pelo excesso, o apego as alegorias, ao ser e ao parecer
tomam dimensdes constitutivas, combinadas ou superpostas, dessas culturas. E nessa
articulagdo, assim entendemos, na expressividade, no performatico, que os jovens constroem

suas identidades e constroem sentidos na e para a vida.

1.3.3 Juventudes na escola: um novo jovem aluno

Pensar a juventude na escola ¢ se deparar com um estudante contemporaneo diante de um
espaco estriado constituido por elementos do processo de ensino, especificamente o conjunto
formado pela cultura, pelo trabalho docente, pelo tempo e espago, sob controle
institucionalizado, cenario no qual os jovens se defrontam com as praticas de ensino da

histéria e desenvolvem o pensamento historico.

Sabe-se que o pensamento histérico ndo se constitui apenas no espaco escolar. Antes mesmo
de seu contato com a escola, as criangas se apropriam do pensamento historico e constroem
relagdes entre a histéria e a vida cotidiana. No entanto, nossas preocupagdes € motivacdes
desta pesquisa, como ja explicitado anteriormente, estdo inseridas nas muitas relagdes que a
juventude constréi com a histéria e, nesse sentido, as media¢des construidas pelos saberes e

préaticas estdo vinculadas aos sujeitos e a sua inser¢ao na organizagao escolar.

Aqui, entdo, se pretende explicitar o jovem como um novo aluno, sujeito, que se encontra com

e no espago escolar, na modalidade educacional que Libaneo (2010) denominou de educagao
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intencional formal.

Libaneo distingue os processos educativos e classifica a educagdo em duas modalidades: “a
educacdo nao-intencional, também chamada de educacao informal ou, ainda, educacdo
paralela; e a educagdo intencional, que se desdobra em educa¢do ndo-formal e formal”

(LIBANEO, 2010, p. 86).

Sustenta o autor que o surgimento da educagdo intencional ¢ um processo distinto, constituido
em atos conscientemente intencionais, sistematicos e planejados, resultados da
“complexificacdo da vida social e cultural, da modernizagdo das institui¢des, do progresso
técnico cientifico, da necessidade de cada vez maior nimero de pessoas participarem das

decisdes que envolvem a coletividade” (LIBANEO, 2010, p. 87).

A educacdo intencional, como aquela que assume formas sistematizadas no processo
educativo instalado, ainda se caracteriza como nao-formal e formal. Nesse sentido, a educacao
escolar chamada por Libaneo (2010) de convencional ¢ tipicamente formal e ndo ¢ a unica
educagdo intencional existente. Ha educagdo intencional formal fora dos marcos escolares,

desde que exista intencionalidade, sistematicidade e planejamento.

Centralizando, entdo, nossas atengdes na educacdo escolar convencional como tipicamente
intencional e formal, e ainda nos apoiando em Libaneo (2010), podemos concluir que ela ¢
interpenetrada pela educacdo ndo-intencional (que estd presente em qualquer ato educativo

intencional) e pela educacdo intencional formal.

Considera-se, pois, equivocado o entendimento de que formas alternativas de
educacio se constituem como ndo-formais ou informais. E preciso superar duas
visdes estreitas do sistema educativo: uma, que o reduz a escolarizagdo, outra que
quer sacrificar a escola ou minimiza-la em favor das formas alternativas de
educagdo. Na verdade, é preciso ver as modalidades de educag@o informal, ndo-
formal, formal, em sua interpenetracdo. A escola ndo pode eximir-se de seus
vinculos com a educagdo informal e nao-formal; por outro lado, uma postura
consciente, criativa e critica ante os mecanismos da educagdo informal e nao-formal
depende, cada vez mais, dos suportes da escolarizagdo. Nao levando em conta esta
interpenetracdo, expressando o movimento de entrecruzamento entre as diversas
modalidades da educagdo, cai-se em posigdes sectarias que sO6 contribuem para a
divisdo da agdo dos educadores. Nem negacdo da escola, nem isolamento da escola
em relagfio a vida social (LIBANEO, 2010, p. 89-90).

Retomando as discussdes sobre o aluno na contemporaneidade, ¢ necessario dizer que
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estamos, sim, diante do novo. Nao somente novos sujeitos jovens e alunos, mas também
novos professores, nova relagdo com a cultura e novos saberes e valores, € esse conjunto

impelindo a novas relagcdes com a escola.

Focalizando o novo aluno jovem, Tedesco e Fanfani (2004) afirmam que as novas geragdes
possuem caracteristicas culturais inéditas e estabelecem visdes, relagcdes e linguagens que se
confrontam com a cultura escolar tradicional, baseada na escrita e na leitura de textos. Para os

autores:

Se ¢é certo que a cultura de nosso tempo tende a privilegiar a visdo ndo alfabética e a
debilitar o peso da visdo alfabética como meio de aproximagdo do conhecimento,
esse ¢ um dado que torna mais dificil a tarefa da escola e do professor, na medida em
que, para alcangar seus objetivos, tem que produzir uma espécie de “conversdo”
cultural nos educandos, cujas condi¢cdes de sucesso precisam ser explicitadas
(TEDESCO; FANFANI, 2004, p. 74).

Sempre houve conflito ou distancia entre a cultura dos jovens, da sociedade e da escola. No
entanto, nos momentos em que a ordem alfabética nas escolas predominou, a legitimidade
desta gozava de um lugar de destaque na distribui¢do do conhecimento. O aparecimento de
um novo modo de uso e de apropria¢do da cultura, experimentado pelos jovens em sua vida
cotidiana, exercitado e aprendido ao mesmo tempo na relagdo com os meios de comunicagao
de massa, onde predominam as imagens, demandou um novo docente (TEDESCO;

FANFANI, 2004).

Mas antes de se trazer a tona a discussao sobre o novo docente, ¢ necessario apresentar outros
elementos constitutivos das relacdes desse novo estudante com a escola, pois a
universalizacdo da educagdo basica no Brasil trouxe para dentro das escolas geracdes em que
a diversidade étnica, social e cultural, as relacdes de comunicacdo e a forma de apropriagdo de
bens tornaram-se desafios para a constru¢do do modelo de socializa¢do. Esse processo trouxe
para dentro das escolas embates entre grupos culturalmente diferentes e for¢aram os limites
dos processos educativos. Nesse ambito, o confronto esta entre o sujeito, aqui, no caso, o
jovem como agente que € constituido e constituidor do processo educativo, e seu direito a
diferenca, e a perspectiva educacional que tem dificuldade de reconhecé-lo como sujeito e

jovem, em detrimento de sua condi¢do de aluno objetivado.

A diversidade juvenil, realidade ja4 posta nas escolas, se fez evidente e cobrou outro
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tratamento. Segundo Dayrell (2007), para entender a realidade da presenca do jovem na
escola e as tensdes e desafios existentes nessa relacdo, ¢ preciso compreender que essa ¢ uma
realidade que expressa profundas mudangas ocorridas na sociedade ocidental e que afetam
diretamente as instituicdes e os processos de socializagdo das novas geragdes. Portanto,
estamos falando de um novo aluno, sujeito jovem, representante da diversidade social,

cultural, de género e etnia, e, ainda segundo Dayrell (2007), ¢

necessario salientar que, ao refletir sobre os jovens, estou considerando uma parcela
da juventude brasileira que, maioritariamente, freqiienta as escolas publicas e ¢é
formada por jovens pobres que vivem nas periferias dos grandes centros urbanos
marcados por um contexto de desigualdade social. Porém, mesmo se tratando de
uma realidade especifica, ndo significa que as questdes e desafios com os quais esses
jovens se debatem ndo espelhem de alguma maneira aqueles vivenciados por jovens
de outros grupos sociais. Nao podemos nos esquecer de que, no contexto de uma
sociedade cada vez mais globalizada, muitos dos desafios vivenciados pelos jovens
pobres ultrapassam as barreiras de classe, podendo, assim, trazer contribui¢des para
uma compreensdo mais ampla da relagdo da juventude com a escola (DAYRELL,
2007, p. 1107).

Torna-se importante destacar que multiplas configuragdes de relacdes juvenis estdo presentes
na escola e, em didlogo, constroem e reconstroem o cotidiano € se movimentam entre as
praticas de ensino, interagindo com as concepgdes dos professores sobre o que € a juventude e
como essa juventude aprende. Segundo Dayrell (2007), o grupo de alunos cujo
comportamento ja era conhecido se alterou e as praticas costumeiras de sala de aula sdo

confrontadas e questionadas.

Esse contexto aponta para caminhos diferentes daqueles que direcionavam o professor para
um modelo de escola em que os conteudos culturais selecionados eram os Unicos elementos
norteadores do processo de socializacdo. Isso denota a necessidade de pensar no novo
docente, capaz de escolher os caminhos. Além disso, a universalizagdo do ensino diminuiu as
desigualdades na entrada do aluno na escola, mas ndo diminui as desigualdades de inicio e

nem do percurso (DUBET, 2008).

Em suma, a diversidade que bate a porta entra e se instala na escola, demanda mudangas
gerais na institui¢do escolar, na organiza¢do do seu tempo e espaco, nos processos de ensino,
nas relacdes e nos materiais didaticos e, principalmente, demanda a formagdo de outro
docente, também sujeito, atuante, que constrdi e ¢ construido no processo de vida e na pratica

escolar.
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O novo docente, retomando Tedesco e Fanfani (2004), se situa na cultura do profissionalismo
coletivo em substitui¢do a cultura tradicional do docente em que predominava a autonomia
individual associada a um alto nivel de regulagdo. Os autores destacam tendéncias que

reforgam a necessidade de romper com o individualismo docente. Sao elas:

Em primeiro lugar, a heterogeneidade dos alunos obriga a trabalhar em equipe para
atender as diferentes exigéncias, tanto de tipo cognitivo como cultural, apresentadas
pelos estudantes; em segundo lugar, a diversificagdo das demandas para a educacgdo
ndo pode ser satisfeita individualmente por cada concorrente, mas pela institui¢ao
em seu conjunto; em terceiro lugar, o reconhecimento cada vez mais evidente da
continuidade do processo de formacdo da inteligéncia e da personalidade requer um
trabalho articulado entre os docentes que trabalham nas diferentes etapas do
processo educativo; por ultimo, o desenvolvimento da capacidade de trabalhar em
equipe ¢ uma exigéncia para os alunos cada vez mais intensamente requerida, tanto
pelo desempenho no mercado de trabalho como pelo desempenho como cidaddo
(TEDESCO; FANFANI, 2004, p. 75).

Os novos alunos trazem novas demandas e forjam um novo docente. Os alunos nao aparecem
na escola somente pelo desejo e pela intencdo no aprendizado. Nesse sentido, reconhecé-los
como outro ¢ considerar o que Tardif e Lessard chamam de “um novo modo de relagdo do
trabalhador com o seu objeto: a interagio humana” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 29). E
preciso reconhecer a singularidade do papel docente hoje, nesse novo contexto que requer
maior sensibilidade com o outro, com a alteridade, com as questdes sociais e suas relagdes
com o aprender. Como o aluno ndo ¢ uma matéria sobre a qual o trabalhador se debruca e
transforma, a interagdo humana ndo se reduz a pratica transformadora de um trabalhador
sobre um objeto. Dessa forma, os alunos oferecem resisténcia aos trabalhadores e as acdes
que sdo articuladas no espacgo escolar. Logo, o trabalho docente se distingue do trabalho
industrial por ser um trabalho sobre o outro e isso leva ao envolvimento com questdes de

poder, afetividade, ética e conflitos de valores (TARDIF; LESSARD, 2005).

O novo professor para um novo aluno insere na contemporaneidade um grande desafio:
interferir no processo de formagao desse profissional. Nesse sentido, a inser¢ao na formagao
nao pode desconsiderar a trajetéria de vida do docente, suas vivéncias e seus contratempos, 0s
papeis colocados para o docente pela tradi¢do e o movimento que faz de apropriacdo e pratica

publica desse papel dentro do sistema capitalista e das ideologias hegemdnicas.

Dessa forma, imprime-se na perspectiva da formac¢do docente a expectativa de uma robustez
complexa: ela necessita ser capaz de possibilitar ao professor lidar com as demandas dos

sujeitos (as dos alunos e as dele proprio), das disciplinas e das regulamentacdes. Tal processo
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possui limites, pois a dindmica escolar e social possui uma velocidade diferente dos efeitos da
formag¢do (da organizacdo da formagdo, das escolhas, dos estudos, do planejamento
pedagogico, da descoberta e proposicao de novas praticas, dos processos de avaliacao, das

estratégias de lidar com as regulamentagoes).

1.4 A relacdo com o saber e a relacio com o aprender

As relagdes com o saber e o aprender mediadas no processo de socializagdo escolar também
compdem o conjunto tedrico necessario nesta pesquisa. Para pensar nas relagdes das
juventudes com o saber e o aprender, nos orientaremos pelas sequéncias interpretativas,

relacdes com o saber e os jovens e o saber, publicadas pelo Professor Bernard Charlot.

Para Charlot (2000), a condi¢do humana define o nascimento do homem. Nascer ¢ estar
submetido a condi¢do humana, o que significa estar submetido a obrigacdo de aprender. O
homem sobrevive por nascer em um mundo humano ja estruturado: ¢ o mundo social
humano. Tornar-se humano, entdo, ¢ um processo vital na essencialidade das relagdes sociais.
Nesta direcao, a condigdo humana congrega a auséncia do humano na crianga que nasce, mas
também a sua inser¢do no mundo, onde o humano existe sob forma de outros homens e de

toda a construgdo, anterior ao nascimento da crianca, da espécie humana.

Nascer ¢ penetrar nessa condigdo humana. Entrar em uma histdria, a histéria
singular de um sujeito inscrita na historia maior da espécie humana. Entrar em um
conjunto de relagdes e interagdes com outros homens. Entrar em um mundo onde
ocupa um lugar (inclusive, social) e onde sera necessario exercer uma atividade
(CHARLOT, 2000, p. 53).

O nascer ¢ a condicdo humana impdem, portanto, a obrigacdo de aprender para tornar-se
homem, exemplo singular de homem, ocupando um lugar na comunidade. Aprender, entdo,
para qué? Para participar da constru¢do de um mundo pré-existente, para viver com outros
homens e apropriar-se de parte deste mundo. Nenhum homem se salva da obriga¢do de
aprender. Ele somente se torna sujeito apropriando-se do mundo. “Nascer, aprender, € entrar
em um conjunto de relacdes e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz

quem eu sou, quem ¢ o mundo, quem sao os outros” (CHARLOT, 2000, p. 53).
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Charlot (2000) nos diz que aprender pode ser adquirir um saber, um contetido intelectual, ou
também pode ser dominar um objeto ou atividade. Pelo inventario de referéncias, de figuras
do aprender que organizou, aprende-se por meio de: objetos aos quais saberes estdo
incorporados (livros, obras de arte, programas de televisao); objetos cujos usos devem ser
aprendidos (corddes do sapato, computadores); atividades a seres dominadas (ler, desmontar

um motor); dispositivos e formas relacionais (agradecer, iniciar uma relagdo amorosa).

A situacdo do aprendizado ¢ marcada também pelo local e pelo momento do aprendizado. Nos
locais, ha que se levar em consideragdo o espago e seus usos, as funcdes que ali se assumem,
as atividades que acontecem, a adequacdo do espago para se desenvolver uma ou outra figura
do aprender e, por fim, as relacdes entre pessoas que se desenvolvem neste espaco. O
momento ¢ o momento da minha histéria, ou o momento de outras historias as quais a minha
esta vinculada. O que é importante é: “aprende-se porque se tem oportunidade de aprender,
em um momento em que se estd, mais ou menos, disponivel para aproveitar essas
oportunidades; as vezes, entretanto, a ocasido ndo voltara a surgir: aprender ¢, entdo, uma

obrigagdo (ou uma “chance” que se deixou passar) (CHARLOT, 2000, p. 68, grifos do autor).

Adquirir saber permite ao sujeito assegurar-se certo dominio do mundo, se comunicar e
vivenciar. Em J. M. Monteil (1985), Charlot encontrou uma distin¢ao, reproduzida a seguir,
entre informag¢do, conhecimento e o saber, que muito contribui para acompanharmos seu

pensamento e o entendimento do saber como relagao.

A informagdo é um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada, estocada,
inclusive em um banco de dados; estd “sob a primazia da objetividade”. O
conhecimento é o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um
sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal, é intransmissivel, esta
“sob a primazia da subjetividade”. Assim como a informagéo, o saber esta “sob a
primazia da objetividade”; mas, ¢ uma informagdo de que o sujeito se apropria.
Desse ponto de vista, ¢ também conhecimento, porém desvinculado do “involucro
dogmatico no qual a subjetividade tende a instala-lo”. O saber ¢ produzido pelo
sujeito confrontado a outros sujeitos, ¢ construido em “quadros metodologicos”.
Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e torna-se, entdo, “um produto
comunicavel”, uma “informagao disponivel para outrem” (CHARLOT, 2000, p. 61).

O entendimento sobre o saber esta vinculado ao entendimento sobre sujeito. As nogdes de
saber e sujeito se implicam. Isso permite a Charlot (2000) concluir que o saber ¢ relagdo e que
ndo héa saber sem relagdo com o saber. Ele se organiza no confronto interpessoal, nas
atividades do sujeito, na relagdo do sujeito com ele mesmo, com os outros (que partilham a

construcdo do saber, controlam essa produ¢@o ou ainda validam esse saber) e com o mundo.
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O saber ¢ relacdo e existe sob formas especificas. Essas especificidades ndo sao
especificidades do saber, mas sdo formas especificas de relagdo com o mundo. Assim, por
exemplo, saber pratico ou tedrico nao sao formas especificas de um objeto natural que se

chama saber, mas formas de relagdo com o mundo. Charlot ainda nos diz que

“ndo hé saber sendo em uma certa relagdo com o mundo, que vem a ser, a0 mesmo
tempo, por isso mesmo, uma relagdo com o saber. Essa relagdo com o mundo é
também relagdo consigo mesmo e relagdo com os outros, implica uma forma de
atividade e, acrescentarei, uma relagdo com a linguagem e uma relagdo com o tempo
(CHALOT, 2000, p. 63).

Enfim, a proposicao basica registrada por Charlot (2000) ¢ a de que a relagdo com o saber ¢
uma forma de relacdo com o mundo e compreende a relacdo com o aprender. Sujeito e mundo
nao se confundem, mas se defrontam, um e outro com outros, o que implica que essa relagdo
ndo se produz da mesma forma para cada individuo. Assim como uma forma de conclusdo,

Charlot, afirmando as dimensdes constitutivas do conceito de relacdo com o saber, afirma:

Analisar a relacdo com o saber ¢ estudar o sujeito confrontado a obrigagdo de
aprender, em um mundo que ele partilha com outros: a relagdo com o saber é
relagdo com o mundo, relagdo consigo mesmo, relacdo com os outros. Analisar a
relagdo com o saber ¢ analisar uma relagdo simbolica, ativa e temporal. Essa analise
concerne a relagdo com o saber que um sujeito singular inscreve num espago social
(CHARLOT, 2000, p. 79, grifos do autor).

As relacdes com o saber e com o aprender implicadas, conectadas por sujeitos, nos levam a
assertiva: aprender € tornar algo seu (eu me aproprio, aprendo um saber, mas ndo somente
aprendo saberes) e somente me aproprio daquilo que me faz sentido. A relacdo com o saber e
com o aprender, pensada, envolvendo o sentido que orienta a apropriagao pelo sujeito, do que
¢ aprendido, do que ¢ apropriado, traz consigo a dialética entre sentido e eficdcia: o sujeito
envolve-se em determinadas atividades pelo sentido atribuido a um saber; a atividade posta

em pratica contribui para produzir o sentido desse saber.

A problematica da relagdo com o saber implica a recusa de colocar a questdo da
eficacia sem colocar a do sentido (isto ¢, a recusa de tomar o saber e a atividade em
sua coeréncia e sua especificidade sem se indagar sobre aquele que ¢ chamado a
apropriar-se deste saber por meio desta atividade). Ao mesmo tempo, implica a
recusa de colocar a questdo do sentido sem colocar a da eficacia (isto €, a recusa de
tomar o sujeito como desejo e/ou individuo socialmente moldado sem questionar a
especificidade dos saberes e das atividades com as quais esse individuo ¢
confrontado) (CHARLOT, 2001, p. 21).
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O sujeito nasce. Sua historia se insere num determinado momento da historia da humanidade
e em um também determinado espago. Apropria-se de parte do mundo em que vive e exerce
atividades ligadas a sua historia pessoal. Nesse processo, por nao aceitar passivamente o
mundo que lhe ¢ oferecido, ele o constroi com outros sujeitos. Portanto, estabelece uma
relacdo seletiva e hierarquizada com o que aprender: o que ¢ importante, interessante, o que
tem mais valor, de acordo com o que ele ¢ e pode ser. Finalizando, ¢ na relagdo indissociavel
com o mundo que estdo o sentido € o valor de um saber pelo qual o homem se mobiliza

(CHARLOT, 2001).

O movimento da significagdo, a producdao de sentidos e a apropriacdo dos significados se
colocam nesta investigacdo com uma linha tedrica predominante para entendermos a
aproximac¢do dos jovens alunos com a histéria e com os saberes e praticas de ensino no
ambito escolar. E na produgdo de sentidos que os jovens se apropriam dos conhecimentos

historicos que deram significados as a¢cdes humanas.

Consideramos, no movimento da significagdo, as a¢des dos sujeitos que, ao agirem na vida
pratica, mobilizam a consciéncia histérica e produzem sentidos para as a¢des humanas no
tempo. Passado e futuro ganham nova dinamica no presente. Os jovens, alunos do ensino
médio, produzem sentidos para suas acdes cotidianas, buscando no passado respostas para um

presente estriado, e que eles pretendem construir de outras maneiras.

Dessa forma, ¢ nesse movimento que acontecem as relagdes com o aprender € com o saber.
Aprender ¢ se apropriar de algo, e somente aprendo aquilo sobre o qual eu produzi sentidos.

Estas relagdes sdo relacdes de producdo de sentido para a vida pratica em um mundo que ndo
foi construido pelo sujeito, mas que cabe a ele aprender a ser humano e a0 mesmo tempo

construir este mundo herdado.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

A presente investigacdo se insere no conjunto das abordagens qualitativas em pesquisas
educacionais e objetivou as aproximacgoes entre historia e juventude, mediadas pelas relagdes
entre ensino-aprendizagem da histdria no universo da educagdo escolar no Brasil. Utilizando
como estratégias de coleta de dados junto aos alunos (estratégias quantitativas e qualitativas)
0 questiondrio e a entrevista coletiva ou grupo focal e, junto aos professores das turmas
selecionadas, a entrevista semiestruturada, buscamos respostas para nossas questoes,
analisando os dizeres dos sujeitos participantes, com énfase nos sujeitos discentes do ensino

médio da Escola Estadual da Cidade de Belo Horizonte.

Consideramos que os procedimentos do ato de pesquisar sdo formais e rituais, mas que, em
educacdo, somos pesquisadores e pesquisados, sujeitos envolvidos no contexto, constituindo-
se no processo de interacdo possibilitado pela linguagem. O investigador estabelece, nas
pesquisas em espagos escolares, relacdes complexas com os pesquisados em que as
interagdes, plenas da vivéncia social, atravessadas por saberes e aprendizagens, formas de
organizacdo dos tempos e dos espagos, fluem na vida cotidiana em que cada um ¢ sujeito

dotado de expectativas de vida futura.

2.1 Consideracdes sobre as relacoes entre os sujeitos da pesquisa e investigacio

qualitativa no ambito escolar

Na presente investigagdo, a coleta de dados privilegiou as entrevistas coletivas de jovens
alunos de trés turmas do ensino médio e caracterizou-se pela multiplicidade de vozes e/ou de
interagdes. A participagdo dos jovens foi provocada para que discutissem o que 0s aproxima e,
por conseguinte, o que os afasta da historia, na mediacdo com o ensino-aprendizagem escolar.
No entanto, tal participacao, alimentada pela propria dinamica dos encontros, sugeriu outros
enredos, caminhando em direcdes variadas, em alguns momentos, apontando para questdes

que fugiam as intengdes e até mesmo aos limites de nossa pesquisa.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a investigacdo qualitativa em educacdo assume formas
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variadas e ¢ desenvolvida em multiplos contextos. Para eles, a investigacdo qualitativa ¢ um
termo genérico que comporta diversas estratégias de investigacdo, mas que se aproximam

compartilhando caracteristicas. Nas palavras dos autores:

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, ¢ de complexo
tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizagdo de variaveis, sendo, outrossim, formulados com o objetivo de
investigar os fendémenos em todas a sua complexidade e em contexto natural. Ainda
que os individuos que fazem investigacdo qualitativa possam vir a selecionar
questdes especificas a medida que recolhem dados, a abordagem & investigagdo ndo
¢ feita com o objetivo de responder a questdes prévias ou de testar hipoteses.
Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo. As causas exteriores sdo consideradas de
importancia secundaria. Recolhem normalmente os dados em fung¢éo de um contacto
aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecoldgicos naturais (BOGDAM;
BIKLEN, 1994, p.16).

Freitas (2007), estudando a abordagem socio-historica de pesquisa e em um didlogo frutuoso
com a caracterizacao das investigacdes qualitativas, organizadas por Bogdan e Biklen (1994),

apresentou os seguintes aspectos da pesquisa qualitativa de orientagdo sdcio-historica:

e A fonte dos dados é o texto (contexto) no qual o acontecimento emerge,
focalizando o particular enquanto instancia de uma totalidade social. Procura-se,
portanto, compreender os sujeitos envolvidos na investigacdo para, através deles,
compreender também o seu contexto.

e As questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da
operacionalizagdo de variaveis, mas se orientam para a compreensao dos fenomenos
em toda a sua complexidade e em seu acontecer histérico. Isto é, ndo se cria
artificialmente uma situagdo para ser pesquisada, mas vai-se ao encontro da situacao
no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento.

e O processo de coleta de dados caracteriza-se pela énfase na compreensdo,
valendo-se da arte da descrigdo que deve ser complementada, porém, pela
explicagdo dos fendmenos em estudo, procurando as possiveis relagdes dos eventos
investigados numa integragdo do individual com o social.

e A énfase da atividade do pesquisador situa-se no processo de transformagio e
mudanga em que se desenrolam os fendmenos humanos, procurando reconstruir a
histoéria de sua origem e de seu desenvolvimento.

e O pesquisador ¢ um dos principais instrumentos da pesquisa porque, sendo parte
integrante da investigagdo, sua compreensdo se constroi a partir do lugar socio-
historico no qual se situa e depende das relagdes intersubjetivas que estabelece com
os sujeitos da pesquisa.

e O critério que se busca numa pesquisa ndo ¢ a precisdo do conhecimento, mas a
profundidade da penetragcdo e a participag@o ativa tanto do investigador quanto do
investigado. Disso resulta que pesquisador e pesquisado tém oportunidade para
refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa (FREITAS, 2007, p.27-
28).

Nesse sentido, apontamos que os caminhos percorridos para se chegar a esta investigagao

possibilitaram perceber muitos pontos de cruzamento com os aspectos listados por Freitas.
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Nossa aproximagao com o campo da pesquisa se deu na trajetdria da profissdo, no contexto do
magistério, procurando compreender os sujeitos discentes € seu comportamento diante de um
cotidiano escolar rico, movimentado e atribulado, em que o afastamento da historia e das
praticas de ensino, em alguns momentos percebidos como absten¢ao, transformou-se em um
problema crescente e muito preocupante. Nossa situagdo de pesquisa, portanto, estd no
trabalho do professor em confronto com as perspectivas do ser jovem e discente, em um
contexto que faz a producdo de sentido se constituir como elemento explicativo da

aproximacao ou ndo aproximag¢ao com a histdria e com a historia escolar.

Em se tratando da relagdo do pesquisador e dos pesquisados, Freitas (2010) nos diz que:

O homem niao ¢ um objeto, nem algo sem voz: € outro sujeito, outro eu que interage
dialogicamente com seus interlocutores. Dessa maneira pesquisador e pesquisado se
constituem como dois sujeitos em interagdo que participam ativamente do
acontecimento da pesquisa. Esta se converte em um espago dialdgico, no qual todos
tém voz, e assumem uma posi¢ao responsiva ativa (FREITAS, 2010, p.17).

Assim, assumimos esta investigagdo como capaz de gerar conhecimento na tensdo das
interagdes assimétricas entre sujeitos, constituidos historica e socialmente em multiplos
espacos e tempos, € apostamos na compreensao dos discursos produzidos pelos jovens alunos,
sob nossa interpretagdo, como a principal fonte de dados para a produg¢do da presente
dissertacdo. Os pesquisados ndo sdo objetos de pesquisa, mas seres que, segundo Bakhtin

(2010), sao expressivos e falantes.

Rios (2004) nos chama a atengdo para o fato de que “ha sempre no campo humano uma
perspectiva de relagdo, que ganha seu significado exatamente na consideracdo da alteridade.
Nao se pode ser humano sozinho” (RIOS, 2004, p. 132), afirma a autora. Nao se pode ser
pesquisador sem o outro, afirmamos, a partir da nossa compreensao sobre o processo de
pesquisa. Estamos num contexto em que a mecanica da vida ndo ¢ puramente mecanica. Os
movimentos da vida possuem vivacidade, entusiasmo, impetuosidade e caminham sempre em
direcdo ao outro. Nossas relacdes se apresentam como uma trama, com sentidos produzidos
no dia a dia, reconstruidos e reorganizados em oportunidades estimuladas pela for¢a do
cotidiano construido coletivamente, que nao nos pede permissao para caminhar € nem nos da
explicacdes sobre seus caminhos, mas que também nao nega que nos constituimos no seu

interior, no encontro, no olhar sobre o outro e no olhar do outro.



59

Fazemo-nos pesquisadores nos encontros com as davidas e no encontro de nossas questdes
com 0s campos tedricos, momento em que jogamos a luz dos saberes e dos conhecimentos ja
sistematizados sobre nossas indagagdes. Mas nos fazemos pesquisadores também no encontro
com o outro, com aquele que nos diz nas sinuosidades dos caminhos ¢ na complexidade dos
enredos para onde e para o que direcionar nosso olhar. Esse outro nos projeta em direcdo a um

determinado olhar.

Nesse sentido, citamos Costa (2002), por considerar a interagdo entre investigador e
investigado como sendo uma relagdo dialdgica em que ha a inclusdo, a penetragdo e o
confronto entre seus horizontes culturais. Ensina-nos a pesquisadora que a historicidade e a
intersubjetividade sdo elementos constituintes das relagdes entre os sujeitos da pesquisa e
estes ndo abdicam daquilo que lhes ¢ proprio ao se defrontarem um com o outro. O
pesquisador, ao abrir mao de uma posi¢do superior ao pesquisado, ao se abrir para o horizonte
do outro, abre-se também para a compreensdo do seu proprio horizonte. Suas dimensodes
pessoais nao podem ser descartadas, assim como também ndo podem ser desconsideradas
outras dimensdes que se apresentam na sua relagdo com os pesquisados. Confirmando Costa,

Botia (2002) afirma que

estamos, pues, en una crisis de los modos paradigmaticos establecidos de conocer,
donde se replantea el papel del sujeto investigador y la necesidad de incluir la
subjetividad en el proceso de comprension de la realidad. Narrativas de gente y
narrativas del investigador se funden productivamente para comprender la realidad
social. Los criterios habituales (validez, generalizacion, fiabilidad) de legitimacion
han empezado a tambalearse. La investigacion biografico-narrativa incrementa dicha
crisis introduciendo una “fisura” entre la experiencia vivida y cémo debe
representarse en el discurso de la investigacion (BOTIA, 2002, p.5).

O papel do pesquisador ¢ de fazer um dialogo com o que vé e o que ndo vé. E importante a
identificacdo e o estranhamento da realidade sobre a qual se constroem percepgdes. Mas ¢
necessario estar receptivo a ideia de que a realidade pode fugir aos limites impostos pela
nossa capacidade de percebé-la. E necessario, a partir de campos de conhecimento que lhe sdo
afins e que sdo afins as suas questdes, escolher um conjunto de procedimentos que sirva de
suporte para a andlise dos dados coletados. Como aquele que da certo sentido a pesquisa, o
pesquisador escolhe campos tedricos, métodos e configura instrumentos para observar e

dialogar com os dados, legitimando os resultados do trabalho.

Além disso, na pesquisa em educagdo, ndo somos o externo porque nao pesquisamos a escola
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sem sermos parte dela, nem poderiamos ser, pois 0 nosso olhar nao se desprende do aluno que
fomos e que carregamos até a escola pesquisada hoje, com a qual nos defrontamos. Nao
estamos na escola sem sermos constituidos e constituidores dessa instituicdo. Nosso olhar
investigativo traz as marcas de uma experiéncia construida nas vivéncias dentro da escola.
Nao nos libertaremos delas e nem devemos querer isso, pois sdo elas que alimentam as
percepcdes daquilo que flui e que se expde, ora de maneira clara, ora de maneira turva e

indireta.

2.2 O espaco de investigacio: a Escola Belo Horizonte

Estabelecemos como local para coleta de dados a Escola Estadual da Cidade de Belo
Horizonte. A escolha desse espago para a pesquisa foi resultado de reflexdes em que pesaram
leituras de trabalhos académicos, informagdes e representacdes sobre essa escola que

possuimos e que circulam na comunidade escolar.

Trés razdes gerais orientaram nossa escolha em estudar as relagdes entre historia e juventudes
na Escola Belo Horizonte. Primeiramente, por ser essa uma escola publica central na cidade,
referendada no meio educacional como uma escola tradicionalmente de qualidade e presente
nos movimentos de educacdo da cidade e do Estado de Minas Gerais. Em segundo lugar, o
fato, também referendado no meio educacional, de que hd no seu interior um ambiente
formador para praticas politico-culturais dos jovens alunos; e, em terceiro lugar, a informacao
de que o seu publico discente €, atualmente, formado por uma diversidade de alunos oriundos
de varios bairros e diferentes regides da cidade de Belo Horizonte e regido metropolitana,
informacao essa que nos atraiu quando avaliamos a possibilidade de explorar a diversidade

como um ponto importante na selecao de participantes na pesquisa.

Além dos elementos apresentados, nossa escolha por esta escola, como campo de pesquisa, se
deveu a representagdes pessoais. Fui estudante nessa escola nos anos 1980/1982. Vivi
momentos de participacdo politica junto aos movimentos estudantis e de frequentacdo a
grupos, por afinidades, ligados ao esporte ou a musica, que se organizavam no seu interior.
Nossa escolha por essa escola, naquele momento, para cursar o ensino médio, 2° grau na

legislagdao da época, estava ligada ao fato de reconhecé-la como uma das melhores escolas de
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Belo Horizonte e de objetivarmos a continuidade dos estudos em nivel de graduacio,

representacdo esta que se constatou ainda presente entre os participantes de nossa pesquisa.

Damasceno (2007), em seu percurso de pesquisa nesta mesma escola, se dedicou, em parte, a
discussdo sobre a concepgdo de boa escola para discentes, docentes e gestores. Segundo a
pesquisadora, a persisténcia de referéncias a uma boa escola que existiu quando se tratava da
Escola Belo Horizonte provocou a necessidade de investigar o que se entendia por esta
expressdo. A pesquisadora afirma que a configuragao das representacdes de boa escola esta
inserida no debate sobre a qualidade da educagdo. Esse debate, que ndo ¢ restrito a atualidade
nem ao campo da educacgdo, traz questdes de multiplas ordens e se depara com a dificuldade
para compor a defini¢do do conceito de qualidade. Assim, retiramos de sua tese duas

concepgdes antagonicas de qualidade buscadas em Silva (1996). A primeira

se inscreve na perspectiva da constituicdo da mercoescola, cujo propoésito
fundamental ¢ a formagdo de “cidaddos” clientes, consumidores e produtores
induzidos a competigdo e concorréncia: uma escola onde se confrontam provedores,
de um lado, ¢ consumidores, de outro, a exigirem a qualidade de um produto. O
aluno reduz-se a produto e a qualidade resume-se na medicdo da eficacia dos
“insumos” aplicados ao produto, ou seja, a qualidade resume-se a afericdes da
produtividade da escola, baseadas, unicamente nos indices de aprovagdo e
reprovagdo ou nas avaliagdes externas que se apoiam exclusivamente no
desempenho dos produtos, digo dos alunos, em testes e provas realizados
pontualmente (DAMASCENO, 2007, p. 12).

A outra, que se apresenta como democratica, assim € descrita:

ha também uma tradigdo democratica de qualidade em educacdo, desenvolvida em
anos de luta por educadores e educadoras envolvidos/as na teoria e na pratica
educacionais. Essa tradi¢do estd baseada numa concepgdo sociologica e politica da
educagdo e sua nogdo de qualidade estd estreitamente vinculada ao combate as
desigualdades, as denominagdes e as injusti¢as de qualquer tipo. Nessa perspectiva,
a qualidade ¢ um conceito inescapavelmente politico (SILVA, 1996, p.170).

A vinculacdo entre a concepcao de boa escola e o debate sobre a qualidade de educacao,
admitindo defini¢cdes antagdnicas, nos mostra que grupos diferentes podem pensar a escola e
se referirem a ela como escola de qualidade a partir do momento e do lugar em que estdo.
Nesse ambito, € necessario entender que algumas representagcdes de boa escola sdo comuns,
reconhecidas socialmente, qualificam a escola nessa direcdo e vém possibilitando a pais e
alunos, na sua trajetoria em busca por uma escola publica, caminharem na dire¢do da Escola

Belo Horizonte e conforme Damasceno (2007):
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Se ndo ha um ranking oficial de escolas, como em cidades de outros paises, ha um
ranking configurado pelas representacdes de “boa” escola, por meio do qual os pais
e maes, alunos e alunas, professores e professoras distribuem/prescrevem “bonus de
exceléncia” a determinadas escolas ou at¢é mesmo a uma escola que idealizam
(DAMASCENGO, 2007, p. 223).

Mas que marcas a escola acumulou em torno de seu nome e sinalizam como aquilo que lhe
caracteriza como uma escola de qualidade reconhecida pela comunidade? O elenco dos
qualificadores, apresentados por Damasceno (2007), retrata momentos diferentes na histéria
da escola e sdo representagdes que estdo circulando internamente entre alunos, professores,
gestores, mas também povoam as concepgoes daqueles que estdo fora da escola e que, de

alguma maneira, se relacionam com ela.

Nao ¢ nossa intengdo caracterizar, apreciar ¢ avaliar esses qualificadores, como Damasceno
(2007) procedeu. Nosso propodsito € esclarecer que a escolha pela Escola Belo Horizonte
como campo privilegiado para a presente pesquisa se deu a partir das representagdes e
informagdes circulantes que persistem em nos chamar a atengdo pelas possibilidades de
cruzamento dos elementos juventude e ensino-aprendizagem da historia. Nesse sentido,
procuramos explicitar os qualificadores de maneira agrupada, estabelecendo a sua relevancia

para a nossa pesquisa.

O primeiro grupo de qualificadores ¢ um conjunto formado pelo prédio, pela localizagio e
pelo espago escolar. Também Trad (2009), ao analisar a trajetoria escolar de alunos dos meios
populares, nos mostra que, nos anos 1960 e 1970, a Escola Belo Horizonte se apresentava
como uma escola importante no cendrio escolar da cidade. De acordo com a pesquisadora, a

Escola Belo Horizonte

se distinguia das demais escolas com as quais comungava a tradi¢do de ensino,
publicas ou privadas em alguns aspectos. Especificamente em relacdo as
particulares, o aspecto mais relevante pode ser considerado a gratuidade de ensino.
Em relagao as publicas (Instituto de Educagdo, Escola Técnica e Colégio Municipal)
se distinguia em dois aspectos: modalidade de ensino ofertado (secundario) e pela
localizagdo na cidade (TRAD, 2009, p. 60).

A arquitetura de seu prédio ¢ famosa por ter sido projetada compondo a modernidade da
cidade de Belo Horizonte, a cidade planejada: aos prédios principais em que estdo as salas de
aula, as salas destinadas a administracdo escolar e as coordenagdes, se somam um auditorio
amplo, quadras, laboratdrios, piscina, bibliotecas, refeitorio e outros espagos que, juntos,

destacam a escola pelo seu espago fisico. Essa arquitetura impde a sua importincia,
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principalmente se considerarmos a sua época inaugural, nos anos 1950, e os novos prédios
escolares construidos nos anos seguintes. De acordo com Damasceno (2007), a urbanizagado e
as necessidades de expansdao de vagas em escolas publicas, a partir dos anos 1970,
impulsionaram a constru¢do de modelos de prédios escolares de baixo custo, padronizados e,
acrescento, com poucas opg¢Oes e vontade politica de aproveitamento do espago,
diferenciando-se do prédio construido para abrigar a Escola Belo Horizonte. Para a
pesquisadora, os entrevistados, ao se pronunciarem sobre a qualidade da escola, fizeram
referéncias constantes ao espago fisico, mesmo os alunos oriundos de grandes escolas

particulares.

Portanto, marcadamente na cidade, a Escola Belo Horizonte ocupa um lugar espacial de
destaque que reflete o que a sociedade pensa da escola e isso repercute dentro da propria
escola. H4, no nosso entendimento, uma procura pela escola diante do que ela sempre
representou no cenario educacional em Belo Horizonte e o prédio, construido para fortalecer
um determinado compromisso com a educagao, referencia essa visao que se tem da escola.

Um segundo grupo de qualificadores é o destaque tradicionalmente dado a professores e
alunos da Escola Belo Horizonte. Dados exibidos no trabalho de Damasceno (2007), relativos
ao periodo de 1956 a 1970, apresentam os professores como destaque de qualidade por serem
professores também de outras escolas, reconhecidamente importantes na cidade, como as
Escolas de Direito e de Engenharia. Em relagdo aos alunos, a perspectiva ¢ de serem de alto
nivel, obtido na época por meio de um processo seletivo rigido, e de serem hoje, muitos deles,
ilustres personalidades em varios campos da vida social, criando um sentimento de escola

diferenciada.

Um terceiro agrupamento de qualificadores esta ligado a postura do poder publico em relagao
a essa escola. Localizamos, no trabalho de Damasceno (2007), informagdes oficiais da
Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais, nos anos de 2003 e 2004, que reconhecem
essa escola como historicamente relevante e legitimam a Escola Belo Horizonte nesse lugar
de escola de referéncia, ao se pensar em agdes voltadas para a melhoria da educagdo em
Minas Gerais, tomando-a como escola piloto para projetos que possam restituir a qualidade do

processo educativo na Rede Estadual.

Os conjuntos de qualificadores apresentados estdo preenchidos por representacdes que,
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tradicionalmente, povoam o meio educacional. No entanto, ha representacdes ancoradas na
atualidade e nos desafios colocados pela educacdo. A citagdo abaixo nos possibilita perceber
permanéncias ¢ mudangas ou a troca entre as referéncias anteriores e as referéncias atuais,
pois, agregadas as referéncias anteriores, aparecem a seguranca da regido, em contraposi¢cao a
uma situacdo de ndo seguranga na periferia, a busca por essa escola, por comparagdo com as

escolas particulares, e a aprovacdo no vestibular:

Hoje, muitos pais de alunos de escolas publicas preferem pagar passagens de dnibus
para que seus filhos freqlientem esta escola que, segundo eles tem boa qualidade de
ensino, um bom espaco fisico, prédio com grande extensdo, boas instalacdes e
situado em uma regido de maior seguranga que as escolas de periferia. Os pais de
alunos transferidos das escolas particulares reivindicam, de forma insistente, vagas
para os filhos nesta escola, alegando que o seu perfil aproxima-se muito do perfil
das escolas particulares no que diz respeito a qualidade de ensino, contudo essa
qualidade assume aspectos vagos. Outros a determinam pelo contingente de alunos
aprovados em vestibulares, sobretudo da Universidade Federal de Minas Gerais, ¢ 0s
professores, pais e alunos tém isso como um dos fatores que qualificam a escola e,
alguns, portanto, como expectativa, desejo e objetivo (DAMASCENO, 2007, p.
229).

Feita esta justificativa pela escolha dessa referida escola, apresentando suas especificidades e
a sua importancia na cidade, passamos a explorar as informagdes sobre a sua organizagdo
interna e a nossa movimentacao como pesquisador no processo de escolhas dos participantes

da pesquisa.

De acordo com relatorio estatistico de matricula fornecido em outubro de 2012 pela secretaria
escolar, a escola conta com cerca de trés mil e cem alunos divididos em cento e onze turmas
nos turnos manha, tarde e noite. Na organizacdo da escola, as turmas sdo distribuidas da
seguinte maneira: o turno da manha concentra vinte e trés turmas de terceiro ano, localizadas
na unidade I°. A maior parte dos segundos anos, vinte e sete turmas, também estd neste turno e
ocupa salas distribuidas nas unidades I e II. No periodo da tarde, ha concentragdo de quarenta
e seis turmas de primeiro ano, também distribuidas na unidade I e II. Além dessas, t€ém-se
também quatro turmas de alunos do segundo ano. O noturno possui 0 menor grupo de turmas
e atende a todos os anos do ensino médio: sao quatro turmas de primeiro ano, trés turmas de

segundo ano e quatro turmas de terceiro ano.

O acesso a escola se faz pelo processo de matricula no primeiro ano, por meio,

® O espago fisico da escola compreende dois quarteirdes, ou quadras, nomeados como unidades I e II. Em termos
administrativos, a escola possui: organizagdo geral, compreendendo as unidades I e II, diregdo, vice-diregdo e
coordenadores por area de conhecimento. Em cada uma das unidades: dire¢des de turno e supervisores.
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principalmente, do cadastramento escolar realizado na cidade junto as escolas de ensino
fundamental das redes municipal e estadual. Os alunos do nono ano do ensino fundamental,
em suas escolas, apontam suas preferéncias pelas escolas de ensino médio e, portanto, ha uma

escolha em estudar na Escola Belo Horizonte, manifestada em toda a cidade.

Nossa aproximacdo com a escola, o conhecimento de sua organizagdo interna e de seus
professores nos fizeram escolher os segundos anos para a coleta de dados. Nessa etapa do
ensino médio, foi possivel escolher trés turmas de professores diferentes. O mapeamento de
tais turmas foi feito com participagdo dos professores. Em reunido com cada professor, em
que nos apresentamos, explicitamos nossas intenc¢des, fizemos o convite para participarem da
investigacdo e estabelecemos como critérios para o apontamento das turmas a indicacdo pelo
professor dentro de sua compreensado, portanto, subjetiva, do que era uma turma participativa.
Procuramos deixar claro, nesta selecdo, que o que importava era o reconhecimento da
disposi¢dao e da disponibilidade da turma para responder os questiondrios e participar das
entrevistas. Tal indicagdo carregou o peso das relagdes que sdo estabelecidas no interior da

sala de aula e que projetam no professor uma confianga na indicagao.

Nossa intencao foi de configurar uma situacdo de pesquisa em que houvesse uma variedade
formada por turmas diferentes, professores diferentes, alunos vindos de diferentes bairros e
regides da cidade e uma situagdo de proximidade: a mesma escola, a mesma disciplina, o

mesmo ano do ensino médio e a idade aproximada dos alunos.

2.3 Os instrumentos de coleta de dados

Dentro do amplo universo de instrumentos para coleta de dados e da impossibilidade de
conhecer e considerar profundamente todos os elementos presentes no decorrer da pesquisa,
foi necessario escolher determinados caminhos, optar por alguns instrumentos que iriam
qualificar nossa coleta, concentrar os estudos em dados e questdes ordenadas e utilizar

esquemas interpretativos que orientaram o nosso olhar investigativo.

Sendo assim, optamos metodologicamente por trabalhar com algumas estratégias

quantitativas e qualitativas, combinadas para que pudessem permitir a abordagem de grupos
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grandes e pequenos, em um espaco de tempo bem limitado.

Nosso primeiro instrumento de coleta de dados foi um questionario (Anexo A), elaborado
para que pudéssemos conhecer os sujeitos a serem investigados. O questionario, agrupando
dados quantitativos e qualitativos, demandou de nossa parte uma leitura que produzisse

sentidos. De acordo com Gatti (2004):

Os métodos de analise de dados que se traduzem por nlimeros podem ser muito uteis
na compreensdo de diversos problemas educacionais. Mais ainda, a combinacdo
deste tipo de dados com dados oriundos de metodologias qualitativas, podem vir a
enriquecer a compreensdo de eventos, fatos, processos. As duas abordagens
demandam, no entanto, o esforco de reflexdo do pesquisador para dar sentido ao
material levantado e analisado (GATTI, 2004, p. 13).

Nesse questionario, buscamos, na primeira parte, dados socioculturais do jovem e de sua
familia e informagdes sobre as inten¢des de continuidade dos estudos. Na segunda parte,
exploramos dados sobre a sua relacdo com o ensino de historia. A leitura e a organizagao
desses dados possibilitou selecionar um grupo de alunos com caracteristicas inter e
multiculturais, com intensidade variada de relacionamento com o processo educativo. Foram
respondidos setenta questionarios: vinte ¢ oito respondidos na primeira turma, com trinta e
quatro alunos; dezoito respondidos na segunda turma, com vinte e sete alunos; e vinte e

quatro respondidos na terceira turma, com vinte € quatro alunos.

Além de conhecermos os sujeitos pesquisados, o questiondrio foi projetado para orientar a
escolha de alunos que formariam trés grupos, dimensionados entre seis e doze pessoas, como

continuidade da pesquisa por meio de entrevistas coletivas ou grupos focais.

A técnica dos grupos focais pertence ao grupo das entrevistas. Minayo (2000) classifica
entrevistas como um dos componentes do trabalho de campo de categoria mais formal, em
que o pesquisador recolhe informagdes, primarias e secundarias, através da fala dos atores
sociais. Dessa categoria também fazem parte a entrevista aberta, estruturada, semiestruturada
e as historias de vida. Aprofundando na discussao sobre entrevistas, a pesquisadora nos chama
a atencdo para o fato de que essa estratégia de pesquisa ndo se encerra apenas como um
trabalho de coleta de dados. Para Minayo, a entrevista ¢ “sempre uma situa¢do de intera¢do,
na qual as informagdes dadas pelos sujeitos podem ser profundamente afetadas pela natureza

de suas relacdes com o entrevistador” (MINAYO, 2000, p. 114, grifos da autora).
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No ambito de nossa pesquisa, entendemos as entrevistas através de grupos focais, inscritas na
lista de trabalhos de campo de abordagem qualitativa. Gondim (2002) parametriza as
abordagens qualitativas como aquelas que se classificam desta maneira por considerar que o
investigado estd entrelagado com o processo de investigagdo, o que faz ser o conhecimento
produzido nessa relagdo valorativo e ideoldgico: o pesquisador assume uma posi¢do critica,
mas nao consegue se desprender do processo de investigagdo, pois sua forma de encarar e
interpretar o fendmeno € contextualizada, individual, social, cultural e historicamente. Nessa
perspectiva de abordagem qualitativa, a autora defende que o conhecimento do mundo deve
ser “um instrumento para a autoconscientizagdo e agdo humana. Com isso, hd uma diminui¢ao
da distancia entre a produgdo e a aplicacdo do conhecimento, bem como um aumento da
exigéncia do comprometimento do pesquisador com a transformagdo social (GONDIM, 2002

p. 150).

Em relagdo ao grupo focal, ¢ extremamente relevante chamarmos a aten¢do para a
importancia das interagdes grupais. Uma entrevista pressupde as interacdes entre oS
participantes e, especificamente no grupo focal, a coleta de dados se da pela informacgao, pelos
enunciados dos participantes, mas também pelas influéncias que sdo exercidas no interior do
grupo, nas formas de proposicao das discussoes sugeridas pelo mediador ou pesquisador, nos
instrumentos usados para a mediacdo, na presenca de instrumentos de registro, nas trocas

provocadas entre os participantes € 0 espago.

Nesta linha, Carlini-Contrim (1996) destaca que a consisténcia do grupo esta justamente em
se apoiar na interagdo entre seus participantes como forma de prover ao pesquisador de dados
focados num tema especifico. Tal perspectiva ¢ também defendida e ampliada por Aigneren
(2001), quando expde que o grupo focal ¢ formado por pessoas selecionadas por
pesquisadores que as reunem para discutir e explicitar o que conhecem e pensam, portanto,

sua experiéncia pessoal sobre um tema, no nosso caso, sobre o objeto de pesquisa.

Las entrevistas logradas mediante la estrategia de grupos focales tienen como
propoésito registrar cdmo los participantes elaboran grupalmente su realidad y
experiencia. Como todo acto comunicativo tiene siempre un contexto (cultural,
social), entonces el investigador debe dar prioridad a la comprension de esos
contextos comunicativos y a sus diferentes modalidades. Esta modalidad de
entrevista grupal es abierta y estructurada: generalmente toma la forma de una
conversacion grupal, en la cual el investigador plantea algunas tematicas - preguntas
asociadas a algunos antecedentes que orientan la direccion de la misma, de acuerdo
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con los propoésitos de la investigacion. En este sentido, se diferencia de una
conversacion coloquial porque el investigador plantea, previamente las tematicas y,
si es el caso, el topico no se da por agotado retornando nuevamente una y otra vez ya
que interesa captar en profundidad los diversos puntos de vista sobre el asunto
discutido (AIGNEREN, 2001, p. 3).

A elaboragdo de sentidos, de maneira coletiva no grupo focal, demanda a compreensao das
interagdes e dos contextos comunicativos. As manifestagdes dos participantes, elaboradas a
partir de enunciados que circulam direcionados a eles ou ao grupo, ¢ projetada no ambiente,
em maultiplas direcdes, objetivando o grupo, o pesquisador ou algum participante
especificamente, mas com alcance variado. Nesse movimento, enunciados sdao incorporados,
produzidos e novamente projetados a partir de vivéncias e expectativas do momento. Nesse
jogo comunicativo, € preciso lembrar que o pesquisador se interpde, mediando a conversa
com suas questdes temadticas situadas pela pesquisa. No grupo focal, 0 movimento ¢ dialogico
e multiplas vozes sociais se encontram e se constituem mutuamente num confronto e

entrelagamento de valores.

Bakhtin (2009) nos chama a atengdo para a importancia desse movimento, da enunciagdo
realizada. Um projeto enunciativo de um sempre estd a espera de outros projetos enunciativos

que lhe dardo certo acabamento. De acordo com Bakhtin:

A enunciagdo realizada ¢ como uma ilha emergindo de um oceano sem limites, o
discurso interior. As dimensdes e as formas dessa ilha sdo determinadas pela
situagdo da enunciagdo e por seu auditorio. A situacdo e o auditorio obrigam o
discurso interior a realizar-se em uma expressdo exterior definida, que se insere
diretamente no contexto ndo verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela
acdo, pelo gesto ou pela resposta verbal dos outros participantes na situagdo de
enuncia¢do (BAKHTIN, 2009, p. 129, grifo do autor).

Esse movimento, efetivo no grupo focal, ndo pode ser perdido de vista na analise dos dados,
pois o grupo, suas manifestagdes, a palavra que ali circula, de acordo com Bakhtin, “¢
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém quanto pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte” (Bakhtin,

2009, p.117, grifos do autor).

Nas palavras de Gondim (2002), o processo de discussdo, possibilitado pelos grupos focais, ¢
caracterizado pelo jogo de interinfluéncias na formagao de opinides. Sendo assim, opinides,
mesmo ouvidas de cada um, comparadas entre si, sdo opinides do individuo no grupo,

portanto, opinides do grupo. “Se uma opinido ¢ esbogcada, mesmo ndo sendo compartilhada
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por todos, para efeito de andlise e interpretacdo dos resultados, ela ¢é referida como do grupo”

(GONDIM, 2002, p. 151).

A importancia da técnica do grupo focal estd na compreensdo, por determinados grupos, da
realidade, das praticas cotidianas, dos comportamentos, € no conhecimento das
“representagdes, percepcdes, crengas, habitos, valores, restri¢des, preconceitos, linguagens e
simbologias prevalentes no trato de uma dada questao por pessoas que partilham alguns tragos

em comum, relevantes para o estudo do problema visado” (GATTI, 2005, p. 11).

O papel do investigador, ou do moderador na execugdo da entrevista em grupo, ¢ a base para
o sucesso do grupo focal. E ele, na diregio dos trabalhos, responsavel pela garantia das
possibilidades relacionais no evento. Deve-se ter em mente que o grupo ndo assume
importancia apenas pela relagdo com o tempo diminuto do pesquisador, mas, sobretudo, pelas
elaboracdes coletivas e, nesse sentido, a modera¢ao da dinamica requer atencdo especial nas

condi¢cdes grupais e nas possibilidades de manifestagcdo dos individuos.

Gondim (2002), Gatti (2005) apontam para a importancia da estrutura¢do do grupo e afirmam
que um bom roteiro, a ser seguido pelo moderador, garante a qualidade do trabalho. No
entanto, alertam para a necessidade de combinar diretividade e flexibilidade. “A diretividade
assegura o foco no tema, mas pode inibir o surgimento de opinides divergentes que
enriquecem a discussao” (GONDIM, 2002, p. 154). A elaboragdo de um roteiro ¢ fundamental
como forma de orientar, estimular e instigar a discussdao, mas “deve ser utilizado com
flexibilidade, de modo que ajustes durante o decorrer do trabalho podem ser feitos, com
abordagem de topicos ndo previstos, ou deixando-se de lado esta ou aquela questdo do roteiro,

em fun¢do do progresso interativo concretizado” (GATTI, 2005, p.17).

O assentamento do grupo e o inicio do trabalho de maneira distensionada, sem a necessidade
de sua intervencdo constante, permitindo ao grupo apresentar consensos e dissensos,
interagindo com o tema, problematizando e trocando, depende da atuacdo inicial do
moderador e da forma como conduz os trabalhos, encorajando a participacao, de preferéncia

ordenada, para garantir os registros do grupo. De acordo com Gatti (2005):

E preciso passar as informagdes necessarias e basicas, sem se estender em demasia,
porque podem ser criadas expectativas no grupo de que o moderador estara dizendo
o tempo todo o que ele deve fazer, quando e como. Ao contrario, o que se quer € que
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os participantes do grupo se sintam responsaveis por criar ¢ sustentar sua propria
discussdo (GATTI, 2005, p. 30).

Em relacdo a composic¢ao do grupo, ndo hd uma defini¢do precisa sobre o seu tamanho. Muito
embora haja uma posi¢ao geral de que o grupo ndo deva ser grande e nem excessivamente
pequeno, nao se conseguiu convencionar as dimensdes. Minayo (2000), Aigneren (2002) e
Gatti (2005) sugerem seis a doze participantes. Gondim (2002) aceita o namero de quatro a
dez participantes e remete a discussd@o do dimensionamento para o nivel de envolvimento dos
participantes com o assunto. Por exemplo, se o tema ¢ polémico, mais de dez pessoas

dificultariam o controle do processo pelo moderador.

A montagem do grupo requer algumas observagdes especificas que ultrapassam as suas
dimensdes. Gatti (2005), discutindo a organizagdo do grupo focal, aponta para a necessaria
observagdo de caracteristicas homogéneas e varidveis na composi¢dao do grupo. Para a autora,
observar essas caracteristicas possibilita que aparecam, além da ideia de conjunto, base dos
trabalhos em grupo, as opinides diferentes ou divergentes. Essas caracteristicas de
homogeneidade e variabilidade podem ser internas aos grupos, ¢ a todos os grupos, ou pode

ser composta de maneira diferente, como nos explica a pesquisadora:

Quando se vai trabalhar com mais de um grupo, a composi¢do deles pode
contemplar a combinagdo homogeneidade/variagdo em todos os grupos, ou a
homogeneidade intragrupo e a heterogeneidade entre os grupos, segundo alguns
critérios. Para esse caso, um exemplo seria trabalhar com adolescentes de 13 anos,
compondo um grupo que more em bairros centrais, e outro que more em bairros
periféricos; ou compor um grupo s6 de meninas, outro s6 de meninos, ambos de
bairros periféricos; compor grupos de adolescentes de 13 anos, do sexo feminino,
em cada uma das regides da cidade (GATTI, 2005, p. 19).

O grupo focal, assim como outras estratégias de coleta de dados, nos permite um variado
movimento de registros. Pode-se utilizar um especificamente ou um conjunto de formas de
registro que possam garantir a menor perda possivel de manifestacdoes. Pode-se utilizar
anotagdes feitas pelo pesquisador e também por um auxiliar, gravagdo em dudio, gravagdo em
audio e video, utilizagdo de registros feitos pelos participantes e a combinacdo de varias
dessas formas para garantir a apreensdo de dados, os mais variados possiveis. Gatti (2005)
afirma que, em geral, o volume de transcrigdes que se alcanga causa impacto e a
complexidade do tratamento de todo esse material muitas vezes gera ansiedade entre os
pesquisadores, dai a necessidade de organizagdo para se fazer a sua andlise. De acordo com

Gatti (2005):
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A analise ¢ um processo de elaborag@o, de procura de caminhos, em meio ao volume
das informagdes levantadas. Rotas de andlise sdo seguidas, e estas se abrem em
novas rotas ou atalhos, exigindo dos pesquisadores um esfor¢o para ndo perder de
vista seus propositos ¢ manter a capacidade de julgar a pertinéncia dos rumos
analiticos em sua contribuicdo ao exame do problema. O processo de analise ¢é
sistematico, claro nos percursos escolhidos e ndo espontaneista (GATTI, 2005,
p-44).

Nesse sentido, os objetivos da pesquisa sdo orientagdes preciosas em torno das quais a
organizacdo ¢ a selecdo dos dados, a escolha do processo de leitura do material, os
procedimentos gerais e alguns indicativos para a interpretacdo dos dados se aglutinam. Mas a
analise como um processo sistematico ndo deve ser enrijecida a ponto de desconsiderar as
outras percepgdes que dao sentido ao material coletado: os movimentos entre o material
coletado e as necessidades postas pela pesquisa e as decisdes entre o que considerar e dar
énfase e o saber se algo ¢ realmente passivel de desconsiderag@o. Tudo isso é pensado e visto

a luz das interacdes registradas no momento do grupo focal.

Gatti (2005) afirma que ¢ importante cuidar da expressdo das falas. A analise das falas ¢ uma
fonte rica para entender os sentidos atribuidos ao tema pelos participantes. A autora vincula

essa analise ao moderador do grupo. Segundo ela:

E importante que o moderador do grupo participe tanto da organizagio do material
coletado, como das analises, uma vez que ele detém a experiéncia da facilitacdo do
grupo e das vivéncias ocorridas. Sua memoria do contexto de certas falas, do clima
da discussdao em variados momentos, contém ricas informagdes para a construgao de
compreensdes sobre o tratamento do tema proposto ao grupo, como também para as
interpretagdes (GATTI, 2005, p.44).

Os dados registrados e transcritos merecem aten¢do especial pelas possibilidades de
percepcao de informagdes por meio de enunciados projetados, relagdes entre sentidos,
relagdes entre manifestacdes pelas palavras, pelos gestos, pelos olhares e precaugdo para

evitar perder o foco ou ndo ser estrangulado por ele.

Assim, o grupo focal foi escolhido pela sua potencialidade em nos permitir constatar as
manifestagdes juvenis em grupo, nao dissociando a expressdo do sujeito em relacdo ao
coletivo a que ele pertence e com o qual se identifica como ser politico social e aluno de
historia. Na nossa perspectiva de entender o jovem, sua participacdo, seu espacgo escolar e os

didlogos possiveis entre esse conjunto € a sua aproximagdo com a historia mediada pelo
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ensino-aprendizagem da historia, o grupo focal nos permitiu perceber tanto as manifestacdes

individuais, em que estdo presentes os interesses € as necessidades, como as sociais, onde

interesses e necessidades sdo elaborados coletivamente. E o jovem, aluno de ensino médio,

que enuncia sua relacdo com o ensino de histéria e a0 mesmo tempo reconhece que nao se

langa sozinho, pois sua identidade estd também no outro. Entendemos que existe no grupo

uma capacidade de entender e de manifestar, de elaborar e reelaborar, que dificilmente se

daria fora do grupo, e que ¢ de extrema importancia para a proposta de pesquisa.

A selecao dos jovens alunos participantes para os grupos focais seguiu critérios organizados a

partir da combinacdo de algumas respostas apresentadas no questionario:

1-

3-

Resposta ao item 2 da segunda parte: “Quanto a Historia, a alternativa que melhor
expressa minha posi¢cdo é: ndo gosto; gosto muito pouco; gosto um pouco; Gosto;
gosto muito.” Essa alternativa nos possibilitou a entrada na escolha dos participantes.
A partir dela passamos a conhecer, no nosso universo de escolha, aproximacoes por
afinidade com a historia.
Resposta ao item 34 da primeira parte: “Apds o Ensino Médio, caso vocé pretenda
continuar seus estudos, buscard a area de: Ciéncias Agrarias; Ciéncias Bioldgicas;
Ciéncias da Saude; Ciéncias Exatas e da Terra; Ciéncias Humanas; Ciéncias Sociais
Aplicadas; Engenharias; Linguistica, Letras e Artes.” Essa alternativa, combinada com
0 apontamento anterior, nos possibilitou perceber algumas variagdes entre o gostar de
historia e o continuar estudando e ter histéria como uma das areas de conhecimento na
graduacao. Sao elas:
a. Alunos que ndo gostam de histdria e pretendem fazer curso universitario com
presenca da disciplina de historia;
b. Alunos que ndo gostam de historia e pretendem fazer curso universitario com
pouca presenca da disciplina de historia;
C. Alunos que gostam de historia e pretendem fazer curso universitario com a
presenca da disciplina de histdria;
d. Alunos que gostam de historia e pretendem fazer curso universitario com
pouca presenca da disciplina de historia;
Resposta ao item 3 da segunda parte: “Numa escala de 0 a 10, em que 0 ¢ o menor
valor e 10 ¢ o maior valor, responda as questdes a esquerda da tabela: estudo histéria

porque ¢ importante para a minha vida como cidaddo; estudo historia porque ¢é
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importante para a continuidade de meus estudos; estudo histéria porque amplia o meu
conhecimento”. Essa alternativa, combinada com as anteriores, nos ajudaria a pensar
em dois grupos de participantes:
a. Aqueles que nos ajudariam a pensar em elementos que aproximam da historia:
I. Participante que gosta de historia, pretende continuar seus estudos em
historia ou area afim e valoriza os trés subitens;
ii. Participante que gosta de historia, pretende continuar seus estudos em
outras areas, distantes dos estudos historicos e valoriza os trés subitens.
b. Aqueles que nos ajudariam a pensar nos motivos que afastam os jovens da
historia e do ensino de historia:
i. Participante que ndo gosta de histdria, pretende continuar seus estudos
em area que demanda estudos historicos € ndo valoriza os trés subitens;
Ii. Participante que ndo gosta de historia, pretende continuar seus estudos
em outras areas, distantes dos estudos historicos € ndo valoriza os trés
subitens.
Respostas ao item 4 da segunda parte: “Numa escala de 0 a 10, em que 0 ¢ o menor
valor ¢ 10 ¢ o maior valor, 0 que aumenta o meu interesse em estudar historia é:
perceber que a historia me ajuda a entender melhor a vida; o interesse de meus pais
pela historia; a forma como a historia ¢ tratada na escola; as conversas com meus
amigos sobre histéria; a qualidade do livro didatico adotado na minha escola; ser
capaz de analisar filmes, novelas, exposi¢des, imagens, romances do ponto de vista
histérico”. As respostas a esse item nos ajudariam a perceber os dois grupos apontados
anteriormente como participantes que:
a. Interessam-se pela historia por razdes que estdo fora da escola: no
entendimento da vida, no interesse familiar, na analise de produtos culturais;
b. Interessam-se pela historia por razdes que estdo dentro da escola: na
abordagem que ¢ feita pela forma escolar e no livro didatico.
A partir desses quatro itens, selecionadores e agrupadores, passamos a trabalhar com
uma tentativa de equilibrar a presenga de homens e mulheres, renda familiar, acesso a
bens culturais e a internet, como forma de garantir a homogeneidade e a variabilidade

do grupo focal.

A composi¢do dos grupos, a partir de critérios claros e previamente estabelecidos, nos deu

relativa seguranga para fazer os convites a alguns alunos das trés turmas. No entanto, a
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participagcdo em alguns casos ndo correspondeu a propria selecdo. No primeiro grupo, entre
quatorze convidados, apenas seis compareceram. Esse fato desequilibrou o proposto. Entre
esses alunos, dois homens apenas, ¢ houve uma disputa entre uma lideranga feminina com
esses alunos. No segundo grupo, tivemos dificuldade para selecionar alunos que nao
gostavam de historia. O grupo respondente, pequeno em numero, foi majoritariamente
favoravel ao gosto pela historia. No terceiro grupo, houve situacdes diferentes. Dois alunos
estavam presentes na escola, haviam aceitado o convite, mas nao se dispuseram a participar.
Dois outros alunos se propuseram a participar, compareceram ao local, mesmo sem serem

convidados, e fomos levados a permitir que ficassem.

Em nossas estratégias de coleta de dados, ndo acompanhamos as turmas durante as aulas de
historia. Nao foi nosso objetivo acompanhar intensamente o trabalho do professor com
observag¢do em sala de aula. No entanto, consideramos a observacdao do espago escolar, pois
este constitui uma importante estratégia para alimentar a analise dos dados. Bogdan e Biklen

(1994) observam:

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto. Entendem que as ac¢des podem ser melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da historia das instituigdes a que pertencem. Quando os
dados em causa sdo produzidos por sujeitos, como no caso dos registros oficiais, 0s
investigadores querem saber como e em que circunstancias é que eles foram
elaborados. Quais as circunstancias historicas e movimentos de que fazem parte?
Para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra e o gesto do seu contexto é
perder de vista o significado (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.48).

O investigador esta na escola e envolvido com o campo observado. Consideramos o espago
como instituinte de determinadas relagcdes entre sujeitos. Entre professores, percebemos
acomodagdes relacionadas a profissdo e ao espaco especifico. Ha uma inclinagdo favoravel ao
trabalho nessa escola especifica, ao que ela representa, a importancia pedagogica, a
importancia dada a sua infraestrutura e as condi¢des de trabalho que oferece. Nesse sentido,

ha uma relagdo estabelecida com o espaco que atravessa a pratica da profissdo docente.

Em relacdo aos alunos, esse espago especifico também interfere no processo de
aprendizagem. Ja apontamos anteriormente a relacdo da comunidade escolar com o Estadual
Belo Horizonte e fizemos também a discussdo sobre as relagdes que a juventude estabelece
entre espagos estriados e espacos lisos. Em nossas observagdes, percebemos essa escola

especifica, local de nossa pesquisa, como um espaco estriado, mas que permite e incentiva a



75

construcao de varias trajetorias performaticas.

Nossa presenca no ambiente escolar, independente da negociagdo institucional, foi cercada de
cuidados para estabelecer a confianga com gestores, professores, alunos e demais funcionarios
da institui¢do. Em um processo de interlocucdo, a confianca estabelecida entre os agentes ¢
fundamental para permitir a fluidez dos didlogos entre pesquisador e o grupo pesquisado. Os
professores nos apresentaram aos alunos; aqueles, também pesquisados, foram ponte entre o
pesquisador e os outros pesquisados. Dessa forma, a confianca dos alunos no pesquisador foi

construida, em grande parte, pelos trés professores participantes.

Nosso contato, portanto, junto aos professores, demandou cuidados, observacdes e
sistematizagdes que permitissem (e, no caso, permitiram) investigar suas acdes e interpor
novas questdoes aos dados extraidos com os alunos. O cruzamento de informagdes, alunos-
professores, procurou garantir a exploragdo das afirmacdes que fizeram e propor novas
interpelacdes que dialogassem com outra intensidade, com as narrativas dos sujeitos

participantes.

Para compreender o trabalho de sala de aula, as logicas que norteiam as praticas, o peso do
cotidiano institucional no ensino de historia e as interagdes entre os sujeitos, organizamos,
junto aos professores, entrevistas como técnica qualitativa de obten¢ao de dados. Nas palavras

de Bogdan e Biklen:

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas.
Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observagdo participante, analise de documentos e
outras técnicas. Em todas estas situagdes, a entrevista ¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do
mundo (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134).

Optamos pela entrevista semiestruturada, cuja orientacdo estd exposta no Anexo C, por
permitir ao investigador interpor questdes aos professores e garantir continuidade de falas e a
explicitagdo de suas ideias. Nesse sentido, exploramos as afirmacdes que fizeram e
aproveitamos a potencialidade e a flexibilidade do momento, j4 que a entrevista
semiestruturada estimula manifestagdes livres e intervengdes problematizadoras do

pesquisador.
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2.4 As imagens utilizadas no grupo focal

Para o funcionamento do grupo focal, foi organizado um conjunto de orientacdes bdésicas
(Anexo B), cujo objetivo inicial foi o de estimular os convidados a conversarem sobre historia
e ensino da historia, na expectativa de que deixassem transparecer a presenca dos
conhecimentos da historia na sua vida cotidiana, escolar e ndo escolar. Foi nosso propdsito
também perceber, por meio dessa conversa, preferéncias tematicas e de praticas de ensino que

os aproximam da histéria de modo que criem gosto pela disciplina.

Para motivar a participa¢do inicial dos convidados, organizamos um conjunto de imagens que
despertassem e confrontassem, ao mesmo tempo, seus enunciados sobre o que tem sido suas
memorias. Foram escolhidas imagens com o intuito de promover a emersdo de temas
estudados na escola e temas que, mesmo ndo estudados, estariam ligados as suas concepgdes
do que ¢ tema histérico. Nossa intengdo foi fazer um duplo movimento entre histéria e
historia escolar, ou seja, os conhecimentos historicos apropriados fora da escola, na dinamica
da vida, atravessando a escola e a historia escolar, saindo da escola e garantindo presenca na

vida pratica dos sujeitos.

A escolha das imagens seguiu um critério inicial: em sua grande maioria, seriam imagens de
temas sugeridos pelos estudantes ao responderem o questionario, questao 1 da segunda parte:
“Liste de 1 a 3 temas de historia, que vocé tenha estudado ou ndo, que considera de muita
importancia para ser ensinado na escola.” No entanto, ndo nos limitamos a essas sugestdes.
Incluimos imagens que consideramos como temas historicos ndo citados pelos alunos e que
ndo sdo facilmente incorporados pela selegcdo de conhecimentos historicos feita pelos
professores para o trabalho em sala de aula. Esses dois grupos de imagens permitiriam o
reconhecimento da histdria presente nas imagens cujos temas foram indicados pelos alunos,
mas permitiriam também a confrontacdo dos conhecimentos historicos dos alunos com temas

presentes e que nao foram de sua indicacao.

As imagens (Anexo D) foram pesquisadas na rede mundial de computadores e impressas,
coloridas, em formato A4, individualmente, aos pares ou em trios. A esse formato demos o

nome de Estampa.
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Entre os temas sugeridos pelos participantes, o tema que mais apareceu foi “guerra”, o qual
se destacou de diferentes maneiras: guerras, guerras mundiais, guerras e revolugdes, guerras
santas, guerras gregas, Guerra de Canudos, guerras de independéncia, Guerra dos Emboabas e
Guerra Fria. Houve, também, destaque para o tema “revolucdes”, que aparece
individualmente ou associado a outros: revolugdes, revolugdes e guerras, Revolucdo Francesa,
Revolugdes Inglesas, Revolugao Industrial € Revolucao Russa. Organizamos, entdo, em folha
unica, Estampa 5, imagens que comportavam os temas Segunda Guerra Mundial e Revolugao

Russa.

Como foi sugerido por um participante, junto com “revolu¢do”, o tema “Ditaduras na América
Latina”, organizamos com a Estampa 11 imagens de dois grandes lideres revolucionarios do
século XX, o argentino Ernesto Che Guevara e o lider cubano Fidel Castro, e fotos de

manifestagdes brasileiras contra a ditadura militar.

A “Histoéria do Brasil” aparece em varios momentos. Foi sugerida como tema geral, mas foi
sugerida também como temas especificos: Guerra de Canudos, Independéncia do Brasil,
Guerra dos Emboabas, Ditadura Militar, Historia de Minas Gerais, Descobrimento do Brasil,
Colonizagao do Brasil, Brasil Império, Governo Collor, Aboli¢dao, Brasil Republica, povos
indigenas no Brasil antes da colonizagdo, reforma agraria no Brasil, Periodo Regencial,
Governo Vargas, governos e governantes brasileiros. Diante dessa amplitude, inserimos um
grupo de imagens para atender a essas diversas sugestdes: a Estampa 6 — com o Movimento
“Diretas J&”, associado com imagem de Getulio Vargas e Juscelino Kubitschek, dois
presidentes anteriores a Ditadura Brasileira de 1964 a 1985, e foto recente publicada na
grande imprensa com imagem dos trés ultimos presidentes brasileiros Fernando Henrique
Cardoso, Luis Inacio Lula da Silva e Dilma Roussef; a Estampa 10, composta por duas fotos:
a primeira trata-se de cartaz de protesto lembrando os 16 anos do massacre dos Trabalhadores
Sem Terra em Eldorado dos Carajds e a segunda, uma fotografia do movimento Grito dos
Excluidos, que acontece anualmente, apdés o desfile oficial comemorativo do dia da
independéncia brasileira; a Estampa 12, com duas fotos: uma de bragos negros algemados
com algemas tipicas do momento da escravidao no Brasil e outra, de duas meninas, uma negra
e outra branca, apagando, na lousa de uma sala de aula, a palavra racismo. Nossa inteng¢ao foi

de chamar atenc¢do para a movimentagdo na historia brasileira. H4 imagens que destacam os
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governantes, mas hd imagens que colocam em cena o povo brasileiro na luta pela terra, pela

emancipac¢ao, pelo fim do racismo.

Inserimos, também, na Estampa 2, entre as imagens que relembram o movimento estudantil
de jovens franceses em maio de 1968 na cidade de Paris, imagem feita por jornais
belorizontinos sobre manifestacdo de estudantes, reivindicando o passe livre no transporte
coletivo da cidade. Além dessas imagens, a Estampa 4 traz o movimento “Acao da Cidadania
Contra a fome, a miséria e pela vida” encabecado na época pelo socidlogo brasileiro Herbert
de Souza. Pensamos, com esta Estampa 4, confrontar as concep¢des do que € historia, que
muitos possuem, perpetuadas nos livros didaticos, com a histéria viva que acontece no nosso

dia a dia.

Os temas feudalismo e Idade Média apareceram nas sugestdes dos participantes. Organizamos
a Estampa 7, com fotos das muralhas da cidade de Avila, Espanha, e do castelo de Kilchurn,

na Escocia. Apostamos na arquitetura medieval como provocadora de memorias.

A Estampa 9 traz a Guerra Fria, momento historico da humanidade que foi consideravelmente
apontado por varios participantes como um tema importante para se estudar na escola.
Selecionei para esta Estampa duas imagens: uma charge em que aparecem os simbolos da
bipolarizacdo mundial na época, a aguia estadunidense e o urso soviético, armados,
carregando misseis, uniformizados como militares, e uma foto tradicional da Guerra do
Vietnd, em que aparecem crian¢as fugindo dos bombardeios, uma delas nua com o corpo
queimado e todas assustadas e chorando, foto Prémio Pulitzer de 1973, de Huynh Cong. Com
essas imagens, pensamos em traduzir os simbolos da Guerra Fria para a experiéncia social em
que aparecem mais do que os distanciamentos entre Estados Unidos e Unido Soviética, mas as

pessoas reais, vitimas das guerras, dos efeitos das disputas mundiais e norte centristas.

Nesta mesma linha, temos as Estampas 3 e 8. A Estampa 3 traz uma foto muito conhecida por
também ter sido premiada, Premio Pulitzer no ano de 1994 para o fotojornalista sul-africano
Kevin Carter. A foto retrata uma criang¢a sudanesa, a caminho de um centro de alimentacao da
Organizagao das Nacdes Unidas (ONU), observada por um abutre. Com essa imagem,
procuramos provocar os alunos para relacionarem historia e sociedade por meio das condi¢des
sociais e da condicdo humana e, assim, perceber vinculos entre as memorias dos participantes

ligadas as tematicas histdricas e os graves problemas sociais € mundiais. Além disso, essa foi
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também uma forma de suscitar as representacdes sobre o continente africano. A Estampa 8
apresenta duas fotos recentes. A primeira delas ¢ sobre as manifestacdes publicas no Egito,
exigindo mudangas politicas. E apenas um detalhe do que tem sido chamado de Primavera
Arabe ou o conjunto composto pela movimentagio do povo arabe contra governos autoritarios
em que predominam no poder, por muitos anos, familias e ditadores. Nossa escolha foi
provocativa no sentido de que a foto retrata mulheres egipcias, portanto, povo do continente
africano, com véu sobre o cabelo e pinturas no rosto. Mulheres que, ao se fazerem presentes
nas manifestagdes, despertam a atengdo de que a luta ndo ¢ somente pelos direitos
democréaticos ligados ao direito de escolha de governos, mas por mudangas de muito maior
profundidade. A segunda foto apresenta mulheres indigenas brasileiras em luta, com corpos
pintados e facdo na mao. Essa Estampa expressa, junto com a foto anterior, a luta da mulher

nesse cenario mundial em que predomina o masculino.

As Estampas 1 e 2 apresentam sequéncias de fotos de manifestagdes ligadas a educacgao e a
liberdade. Selecionei frases de manifestantes, pichadas nos muros de Paris em 1968, e retratos
das manifestacdes de rua. Essas imagens foram incluidas para atender a temas indicados pelos
participantes, tais como: mundo contemporaneo, histéria do presente, atualidades, politica e
Comuna de Paris. Procuramos permitir e incentivar a aproximacao entre os temas apontados e
a condi¢do de discente dos respondentes. Em outras palavras, procuramos perceber se os
participantes, jovens estudantes, reconhecem que os movimentos sociais pela educagdo sao
historia e que eles participam diretamente dessa movimentagdo. As imagens apresentam
questdes provocativas, como as frases “Plutot la Vie,” “La Beauté Est Dans La Rue,” “les
eleves des beaux-arts invitent les travailleurs a venir discoter avec eux,” “Les enseignants du
second degré, contre la repression, pour une reforme democratique le I’enseignement” e

“Passe Livre Ja”°.

Incluimos, também, uma imagem brasileira do inicio do século XX, retirada da revista Fon
Fon, de 1911. A revista de periodicidade semanal apresentava, entre reportagens, artigos e
outras propagandas, um quadro de divulgag@o dos produtos de uma companhia fornecedora de

aparelhos a géas, uma modernidade para a época na sociedade brasileira. Essa propaganda,

® As frases “Plutot la Vie,” (Sim 4 vida); “La Beauté Est Dans La Rue,” (A beleza esta na rua); “les eleves des
beaux-arts invitent les travailleurs a venir discoter avec eux,” (Os estudantes de belas artes convidam os
trabalhadores a vir discutir com eles); e “Les enseignants du second degré, contre la repression, pour une reforme
democratique le I’enseignement” (Os professores do ensino secundario contra a repressdo, por uma reforma
democratica da educacdo) sio frases do movimento de maio de 1968, em Paris. A frase “Passe Livre Ja” esta na
fotografia sobre manifestac@o estudantil realizada na area central da cidade de Belo Horizonte.
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Imagem 13, foi selecionada para que pudéssemos perceber se aos conhecimentos histéricos
trabalhados, no caso, a Revolugdo Industrial, eram dados outros sentidos e, assim, se 0s

significados eram apropriados.

2.5 Caracterizacio dos jovens participantes dos grupos focais

A selecdo de alunos proposta por meio de critérios, na pratica, na montagem dos grupos
participantes da entrevista coletiva, correspondeu apenas em parte ao pré-estabelecido. Os
critérios de selecdo estdo na ordem da organizacdo, das inten¢des de equilibrar a participagdo,
de garantir a homogeneidade e a variabilidade. A participacdo esteve na ordem do possivel,
das condigdes reais em que acontecem as pesquisas no interior da escola, no cruzamento de

possibilidades, interesses, disponibilidade e disposigao.

O ambiente e o tempo para a realizacdo da entrevista coletiva foi indicado pela escola. O
espaco disponibilizado faz parte de um anexo, composto por dois andares ¢ que tem sido
utilizado para atividades extras, tais como: aula de violdo (ou iniciagdo musical) e capoeira,
ou qualquer atividade que demanda um espaco mais amplo que as salas de aula. Nesse anexo,
utilizamos uma sala no segundo andar, bem arejada, bem iluminada, muito proxima a area da
piscina e pouco utilizada. Os encontros foram planejados dentro do tempo de uma hora e
trinta minutos, tempo correspondente a duas horas aula. Organizamos os encontros para que
sempre ocupassem o horario da aula de histéria e o horario seguinte, o que foi possivel a

partir de negociagdes com os professores das turmas.

Em todos os encontros, antes de iniciarmos as gravagdes em video, explicamos aos grupos a
necessidade da utilizagdo desse recurso de registro e reafirmamos o compromisso em manter
os pronunciamentos no ambito da pesquisa cientifica e de ndo divulgar as imagens que
estavam sendo feitas. Comprometemo-nos, também, a ndo divulgar os nomes dos

participantes.

A seguir, observadas as respostas dadas aos questiondrios, organizamos quadros condensando
as caracteristicas dos participantes, destacando os elementos que nos orientaram na sele¢do de

alunos para comporem os grupos focais.



2.5.1 —Turma 2 A

Quadros 1°A e 2°A — Rela¢ao com a Historia e com a histdria escolar.
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Quanto a Historia a ; . .. . Numa escala de 0 a 10, estudo histéria porque:
Quadro 1°A ) Apos o Ensino Médio, caso vocé — —
alternativa que . E importante para a E importante para a .
pretenda continuar seus estudos, . . L. Amplia meu
. melhor expressa ., minha vida como continuidade de meus .
Nome — idade T 0 6 buscara a area de: cidadio estudos conhecimento.
: i . udos.
Adriana - 16 anos Gosta Linguistica, letras e arte 8 6 7
Agata — 16 anos Nao gosta Ciéncias sociais aplicadas 2 0 0
Alessandro — 16 anos Gosta um pouco Ciéncias exatas e da terra 7 10 9
Alcione — 16 anos Gosta muito pouco Ciéncias sociais aplicadas 4 4 4
Antonio — 16 anos Gosta Ciéncias exatas e da terra 4 6 8
Anita — 17 anos Gosta muito Ciéncias da saude 8 9 10

Numa escala de 0 a 10, 0 que aumenta meu interesse em estudar histéria é:

Quadro 2°A Perceber que a O interesse de A forma como a As conversas A qualidade do Ser capaz de analisar filmes,
histéria me ajuda a . historia é com meus livro didatico novelas, exposicdes, imagens,
Nome — idade entender melhor a meu§ p?l? pela tratada na amigos sobre adotado na minha romances do ponto de vista
vida. historia. escola. historia. escola. historico.

Adriana - 16 anos 8 6 6 6 6 7

Agata — 16 anos 2 1 0 0 0 1

Alessandro — 16 anos 7 3 10 7 9 10

Alcione — 16 anos 4 4 4 3 4 5

Anténio — 16 anos 3 1 3 0 4 7

Anita — 17 anos 8 0 8 6 1 8
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Quadro 3°A e 4°A: Renda familiar, escolaridade dos pais, acesso aos meios de comunicacio, frequéncia ou participacio a eventos

culturais, religioso e a grupos sociais.

. Escolaridade
Quadro 3°A Exerce algum tipo de dos pais Acesso a:
Renda familiar’ trabalho remunerado P TV Internet
Nome — idade ou informal. Pai Mae Jornais Revistas a —
cabo Local Periodicidade
Adriana - 16 anos De5a7 SM TR — Nao/TI — Nao. EMC EFC R R F Em casa Todos os dias
Agata — 16 anos De3a5SM TR — Nao/TI — Nao SC PGE R R F Em casa Todos os dias
Alessandro — 16 anos De 3 a5 SM TR — Nao/TI — Néo EMC SC F F N Em casa Muito raramente
Casa de
. ~ ~ amigos, ;
Alcione — 16 anos De1a3SM TR — Nao/TI — Nao SC SC F R MR Todos os dias
parentes e
Lan House
Antonio — 16 anos De3a5SM TR — Sim/TI — Nao EMC EMC R R F Em casa Todos os dias
Anita — 17 anos De1a3SM TR — Nao/TI — Nao EFC EFC F F F Em casa Todos os dias

" Renda familiar em salarios minimos. O saldrio minimo brasileiro no ano de 2012, de 1° de janeiro a 31 de dezembro, foi no valor de R$ 622,00 (seiscentos e vinte e dois

reais).
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Frequenta Participa ou ja participou
Quadro 4°A
Espetaculos Shows Associacoes Grupos Grupos Grupos Partidos
Nome — idade Igrejas Museus Teatros
de danca musicais de bairro esportivos musicais religiosos politicos
Adriana - 16 anos R F MR F R N NR MR F N
Agata — 16 anos R F F F R N MR N F N
Alessandro — 16 anos MR F MR R MR N R N F N
Alcione — 16 anos N R N F N N MR MR R N
Antonio — 16 anos MR NR R N R F F R MR N
Anita — 17 anos R MR MR F MR N N N N

Legenda para a escolaridade dos pais:

Outras legendas

EFI - ensino fundamental incompleto

EFC — ensino fundamental completo/ensino médio incompleto
EMC - ensino médio completo

SI — superior incompleto

SC — superior completo

PGE — especializagdo — pos-graduacao Lato Sensu

PGM — mestrado

PGD - doutorado

PGPD - p6s-doutorado

N — nunca

MR — muito raramente

R — raramente

F — frequentemente

SM — salario minimo

TR — trabalho remunerado
TI — trabalho informal
NR — nao respondido




2.5.2 —Turma 2 B

Quadro 1°B e 2°B — Relag¢io com a Historia e com a historia escolar.

84

Quadro 1°B

Quanto a Historia, a
alternativa que
melhor expressa

Apés o Ensino Médio, caso vocé
pretenda continuar seus estudos,

Numa escala de 0 a 10, estudo histéria porque:

E importante para a
minha vida como

E importante para a
continuidade de meus

Amplia meu

Nome - idade ) . ., buscara a area de: o conhecimento.
minha posicio é: cidadao. estudos.
Barbara — 16 anos Gosta muito Ciéncias sociais aplicadas 7 7 9
Beatriz — 16 anos Gosta muito Ciéncias da saude 6 8 10
Bernadete — 16 anos Gosta Ciéncias exatas e da terra 4 3 8
Ciéncias Biologicas
Benjamim — 15 anos Gosta Ciéncias exatas e da terra 7 10 10
Linguistica, letras e artes
Bernardo — 16 anos Gosta Engenharias 7 7 8
Bianca — 16 anos Gosta Ciéncias exatas ¢ da terra 8 4 10
Engenharias
Berta — 15 anos Gosta muito Ciéncias da saude 10 10 10
Boris — 16 anos Gosta muito Ciéncias da saude 3 6 9
Bolivar — 16 anos Gosta Engenharias 5 7 6
Bras — 16 anos Gosta um pouco Ciéncias sociais aplicadas 6 2 8
Bruno — 16 anos Gosta muito Ciéncias exatas e da terra 10 7 10
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Quadro 2°B

Numa escala de 0 a 10, 0 que aumenta meu interesse em estudar historia é:

Perceber que a

O interesse de

A forma como a

As conversas

A qualidade do

Ser capaz de analisar filmes,

histéria me ajuda a meus pais pela historia é com meus livro didatico novelas, exposicoes, imagens,
Nome - idade entender melhor a > pals p tratada na amigos sobre adotado na minha romances do ponto de vista
. historia. o oAt
vida. escola. historia. escola. historico.

Barbara — 16 anos 7 4 4 3 3 10
Beatriz — 16 anos 6 4 8 3 7 10
Bernadete — 16 anos 5 6 7 3 4 7
Benjamim — 15 anos 8 0 0 0 5 10
Bernardo — 16 anos 8 0 5 0 3 10
Bianca — 16 anos 10 1 10 1 7 8
Berta — 15 anos 10 10 10 7 6 10
Boris — 16 anos 5 2 10 7 4 9
Bolivar — 16 anos 8 0 3 7 0 8
Bras — 16 anos 7 5 3 0 5 6
Bruno — 16 anos 10 0 10 3 8 10




Quadro

3°B e 4°B: Renda familiar,

culturais, religioso e a grupos sociais.
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escolaridade dos pais, acesso aos meios de comunicacio, frequéncia ou participacio a eventos

Escolaridade

Quadro 3°B Exerce algum tipo de d . Acesso a:
e oS pais
Renda familiar trabalho remunerado
q . . - . . TV a Internet
Nome e idade ou informal. Pai Mae Jornais Revistas —
cabo Local Periodicidade
Barbara — 16 anos De3a5SM TR — Nao/TI — Nao. EFI EFI NR NR F Em casa Todos os dias
Beatriz — 16 anos De 10 a 20 SM TR — Sim/TI — Sim EMC EMC MR R F Em casa Todos os dias
Bernadete — 16 anos De1a3SM TR — Nao/TI — Nao EFC EMC F R F Em casa Todos os dias
Benjamim — 15 anos Dela3 SM TR — Nao/TI — Nao EFC EFC F MR F Em casa Todos os dias
Bernardo — 16 anos De 5a7 SM TR — Nao:/TI - Nao EFC SC R F F Em casa Todos os dias
Casa de Alguns dias da
Bianca — 16 anos De1a3SM TR — Sim/TI — Sim EMC EFC R R N )
amigos semana

Alguns dias da

Berta — 15 anos De1a3SM TR — Nao/TI - Sim EFC EMC F F F Em casa

semana

Boris — 16 anos De 10 a20 SM TR — Nao/TI — Nao SC SC R F F Em casa Todos os dias
Bolivar — 16 anos DeSa7SM TR — Nao/TI — Nao EMC EFC R MR F Em casa Todos os dias
Bras — 16 anos De 7a10 SM TR — Nao/TI — Nao EMC SC R F F Em casa Todos os dias
Bruno — 16 anos De3a5SM TR — Sim/TI — Sim EMC EMC F F F Em casa Todos os dias
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Quadro 4°B Frequenta Participa ou ja participou

Nome - idade Espetaculos Torejas Museus Sh(?ws. Teatros Associz}cﬁes Grupps Gru.po.s G?‘u.pos Paryti‘dos

de danca musicais de bairro esportivos musicais religiosos politicos
Barbara — 16 anos N F MR F MR N NR N F N
Beatriz — 16 anos MR F NR F MR N F R R N
Bernadete — 16 anos MR R MR MR R N NR N R N
Benjamim — 15 anos N MR N N N N R N N N
Bernardo — 16 anos N F R N N N NR N R N
Bianca — 16 anos N F N MR N N N N N N
Berta — 15 anos R F R R MR N R F F N
Boris — 16 anos N N N N N N N N N N
Bolivar — 16 anos MR N MR MR N N N N N N
Bras — 16 anos N MR N F R MR F N N N
Bruno — 16 anos MR R R N MR N NR N R N

Legenda para a escolaridade dos pais:

Outras legendas

EFI - ensino fundamental incompleto
EFC — ensino fundamental completo/ensino médio incompleto

EMC - ensino médio completo

SI — superior incompleto
SC — superior completo

PGE — especializagdo — pds-graduagdo Lato Sensu

PGM - mestrado
PGD - doutorado
PGPD - pés-doutorado

N — nunca

MR — muito raramente

R — raramente

F — frequentemente

SM — salario minimo

TR — trabalho remunerado
TI — trabalho informal
NR —nao respondido




2.5.3 —Turma 2 C

Quadro 1°C e 2°C — Rela¢ao com a Historia e com a historia escolar.
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Quadro 1°C

Quanto a Historia a
alternativa que
melhor expressa

Apo6s o Ensino Médio, caso vocé
pretenda continuar seus estudos,

Numa escala de 0 a 10, estudo historia

porque:

E importante para a
minha vida como

E importante para a
continuidade de meus

Amplia meu

Nome - idade A Ao 77 buscara a drea de: oy i~ conhecimento.
minha posicio é: cidaddo. estudos.
Ciéncias agrarias
Caio - 16 anos Gosta Ciéncias biologicas 9 8 10
Linguistica, letras e artes

Candido — 16 anos Gosta Ciéncias exatas e da terra 9 10 10
Engenharias

Camila — 16 anos Gosta um pouco Ciéncias da saude 8 10 10

Catarina — 16 anos Gosta muito pouco (o mars a ek 5 10 8
Engenharias

Cecilia — 16 anos Gosta Engenharias 7 10 9

Célia — 16 anos Gosta muito pouco Ciéncias sociais aplicadas 7 5 10

Celina — 18 anos Gosta muito pouco Ciéncias sociais aplicadas 4 8 5

Celso — 16 anos Gosta Sl blolggmas 8 6 10
Engenharias

Carmem — 16 anos Gosta um pouco Engenharias 4 4 6

Ciéncias Humanas
Cibele — 17 anos Gosta Ciéncias sociais aplicadas 7 10 9
Linguistica, letras e artes
Claudio — 16 anos Gosta Engenharias 7 8 8
Cintia — 15 anos Gosta muito Ciéncias sociais aplicadas 9 9 9
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Quadro 2°C

Numa escala de 0 a 10, 0 que aumenta meu interesse em estudar histéria é:

Perceber que a

O interesse de

A forma como a

As conversas

A qualidade do

Ser capaz de analisar filmes,

histéria me ajuda a meus pais pela historia é com meus livro didatico novelas, exposicoes, imagens,
Nome - idade entender melhor a > pals p tratada na amigos sobre adotado na minha romances do ponto de vista
. historia. NP . e
vida. escola. historia. escola. historico.

Caio - 16 anos 9 6 5 9 3 10
Candido — 16 anos 9 6 8 8 8 10
Camila — 16 anos 6 7 9 4 5 6
Catarina — 16 anos 7 5 4 0 2 8
Cecilia — 16 anos 7 3 5 5 6 7
Célia — 16 anos 5 0 2 0 1 5
Celina — 18 anos 4 2 5 2 2 4
Celso — 16 anos 8 5 6 4 6 9
Carmem — 16 anos 5 4 9 5 5 8
Cibele — 17 anos 7 0 0 7 3 10
Claudio — 16 anos 7 7 6 7 7 8
Cintia — 15 anos 9 8 7 7 8 10
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Quadro 3°C e 4°C: Renda familiar, escolaridade dos pais, acesso aos meios de comunicacio, frequéncia ou participacdo eventos culturais,

religioso e a grupos sociais.

Quadro 3°C Exerce algum tipo de Es(c;:)l:;iadi:de Acesso a:
. Renda familiar trabalh(.) remunerado . - . . TV a Tnfernet

Nome e idade ou informal. Pai Mae Jornais Revistas cabo Local Periodicidade
Caio - 16 anos De3a5SM TR — Sim/TI — Sim. EMC | EMC F R MR Em casa Todos os dias
Candido — 16 anos Dela3 SM TR — Nao/TI — Nao SC EMC F R F Em casa Todos os dias
Camila — 16 anos Dela3 SM TR — Nao/TI — Nao EFC EFC F F F Em casa Todos os dias
Catarina — 16 anos De3a5SM TR — N&o/TI — Nao SI SC F R F Em casa Todos os dias
Cecilia — 16 anos DeS5a7SM TR — N&o/TI — Nao SI SC F F F Em casa Todos os dias
Célia — 16 anos De3a5SM TR — N&o/TI — Nao EFC EFI F F F Em casa Todos os dias
Celina — 18 anos De 7 a 10 SM TR — Sim/TI — Nao EFC PGE MR MR F Em casa Todos os dias
Celso — 16 anos Dela3 SM TR — Sim/TI — Sim. EMC | EMC F F N Em casa Finais de semana
Carmem — 16 anos De3a5SM TR — Nao/TI — Sim SI EFC F F F Em casa Todos os dias
Cibele — 17 anos De3a5SM TR — Nao/TI — Sim EFC EFC F R F Em casa Todos os dias
Claudio — 16 anos Dela3 SM TR — Nao/TI — Sim EMC | EMC F R F Em casa Todos os dias
Cintia — 15 anos De5a7SM TR — Nao/TI — Nao SC PGE F F R Em casa Muito raramente
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Quadro 4°C Frequenta Participa ou ja participou
Nome - idade Espetaculos e Museus Sh(fws. Teatros Associailg:ﬁes Grup.os Gru.po.s Gf'u.pos Par’ti.dos
de danca musicais de bairro esportivos musicais religiosos politicos

Caio - 16 anos MR F R MR MR N R R R MR
Candido — 16 anos R F R R MR N R NR F N
Camila — 16 anos MR F MR MR N N MR N F N
Catarina — 16 anos N MR MR F MR N N N N N
Cecilia — 16 anos R R F F R N MR MR MR N
Célia — 16 anos N F R R R NR NR NR R NR
Celina — 18 anos N F MR F R N MR N R N
Celso — 16 anos R R F F MR N F MR MR N
Carmem — 16 anos N F R R N N NR R F N
Cibele — 17 anos R R R R R N MR R N N
Claudio — 16 anos MR F R R R N R R MR N
Cintia — 15 anos R MR R R R N N N N N

Legenda para a escolaridade dos pais:

Outras legendas

EFI - ensino fundamental incompleto
EFC — ensino fundamental completo/ensino médio incompleto
EMC - ensino médio completo

SI — superior incompleto
SC — superior completo

PGE — especializagdo — pos-graduacao Lato Sensu

PGM — mestrado
PGD - doutorado

PGPD - p6s-doutorado

N — nunca

MR — muito raramente
R — raramente

F — frequentemente
SM - salario minimo

TR — trabalho remunerado

TI — trabalho informal
NR — nao respondido
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A composicao de grupos focais demanda os critérios de homogeneidade e variabilidade.
Como critério de homogeneidade, além de serem todos alunos do segundo ano do ensino
médio, de uma mesma escola publica, submetida aos programas para a educacao do Estado,
podemos apontar o aspecto etario do grupo. Vinte e nove alunos participaram dos trés grupos
focais. Trés alunos possuiam quinze anos no momento da entrevista e completariam dezesseis
anos ainda em 2012. Vinte e trés alunos possuiam dezesseis anos completos. Duas alunas ja
haviam completado dezessete anos € uma havia completado dezoito anos no primeiro

semestre.

Outro aspecto que revelou certa homogeneidade no grupo, apds a analise dos dados
respondidos no questionario, foi o acesso a rede mundial de computadores. Vinte e trés alunos
possuem internet em casa e acessam todos os dias. Uma aluna, que ndo possui internet em
casa, acessa em casa de amigos, parentes e em lan house, afirma também acessar a rede todos
os dias. Trés alunos afirmaram acessar a rede muito raramente ou alguns dias da semana,
mesmo tendo o acesso em casa, € uma ultima aluna acessa apenas alguns dias da semana em
casa de amigos. O amplo acesso a rede ¢ um dado relevante, pois significa a possibilidade de
certa igualdade de acesso a informagdes diversificadas e de varias fontes. Nessa mesma linha
de acesso aos meios de comunicagdo modernos, 23 alunos responderam que possuem sistema

particular de transmissao de TV em casa.

A ndo participacdo em associagdes de bairro e em partidos politicos também nos indicou
aproximacao entre os entrevistados. Apenas um aluno afirmou participar muito raramente dos

partidos e dois alunos participam das associagdes de bairro.

Em relagdo aos critérios de variabilidade, comecaremos citando aqueles pensados no
momento da escolha da escola: alunos de professores diferentes, de ambos os sexos,
moradores de diferentes bairros e regidoes da cidade de Belo Horizonte. Com o questionario,

pudemos, entdo, elencar outros critérios de variabilidade.

O primeiro deles se direciona para a relagdo com a histéria e a area pretendida para
continuidade dos estudos ap6s o ensino médio. A priori, procuramos construir os grupos com
alunos que apontaram diferentes aproximagdes com a historia. No entanto, nos foi dificil, a
partir dos questionarios, localizar alunos que apontaram nao gostar ou gostar muito pouco da

histéria e esses apontamentos, quando comparados com a area pretendida para a continuidade
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de estudos, nos mostraram que esses alunos, cinco deles, pretendem estudar na area de
ciéncias sociais aplicadas e um na area de engenharias. Na outra extremidade, onde se
localizam os alunos que gostam e gostam muito da historia, encontramos vinte respostas e,
entre elas, destacaram-se os alunos que pretendem cursar engenharias e ciéncias da saude.
Observando esses dados, tivemos dificuldades de entdo compor os grupos com diferentes

formas de aproximacao com a histéria e com o estudo da historia.

Quanto a Historia, a Niamero .
Respostas em relacio a area
alternativa que melhor de
em que pretende continuar seus estudos
expressa minha posi¢ao é: alunos
Nao gosto 01 01 Ciéncias Sociais Aplicadas
. 04 Ciéncias Sociais Aplicadas
Gosto muito pouco 04 :
01 Engenharias
01 Ciéncias da Saude
01 Ciéncias Exatas e da Terra
Gosto um pouco 04 B— _ :
01 Ciéncias Sociais Aplicadas
01 Engenharias
01 Ciéncias Agrarias
03 Ciéncias Biologicas
05 Ciéncias Exatas e da Terra
Gosto 13 01 Ciéncias Humanas
01 Ciéncias Sociais Aplicadas
07 Engenharias
4 Linguistica, Letras e Artes
01 Ciéncias Exatas e da Terra
Gosto muito 07 05 Ciéncias da Saude
3 Ciéncias Sociais Aplicadas

Percebemos, também, a variabilidade na composi¢do dos grupos em relagdo a renda familiar,

a escolaridade dos pais, ao acesso a jornais e revistas, em relagdo a frequentacdo a eventos

8 Vinte e nove alunos participaram dos grupos focais. No entanto, para a resposta sobre a 4rea de pretende
continuar os estudos, item 34 da primeira parte do questionario (Anexo A), varios alunos apresentaram mais de
uma resposta.
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culturais e religiosos, e certa variabilidade, tendendo para o “nunca participo” de grupos

esportivos, musicais e religiosos.

O que nao percebemos na analise dos dados foi uma relagdo mais proxima entre o revelado e
a producdo de sentidos. O gosto ou o ndo gosto pela historia, a renda familiar e o acesso aos
meios de comunicagdo, a pretensdo de continuidade de estudos e a frequentagdo a grupos
culturais, esportivos e religiosos, em suma, esses dados que revelam caracteristicas dos jovens
alunos e nos orientaram para convida-los a compor os grupos focais nos indicaram a
necessidade de explorarmos com mais aten¢do seus enunciados nas entrevistas coletivas.
Apostamos, entdo, em uma escuta mais cuidadosa dos dados oriundos dos grupos focais,
como forma de perceber sentidos produzidos para a historia, na sua relacio com os

conhecimentos e praticas escolares.
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3 HISTORIA E JUVENTUDE: A PRODUCAO DE SENTIDOS

A producdo de sentidos no ambito da historia escolar em estreitos vinculos com a realidade da
juventude contemporanea se constitui como um dos desafios da docéncia na educacdo basica.
Nossa proposta de investigacdo, abordando o movimento da significacdo, ¢ resultado de
questdes originadas na nossa trajetoria especifica no ensino da historia, mas também surgidas

da complexidade propria e ampla da educagao escolar.

Os estudos aqui desenvolvidos sobre a producao de sentidos foi uma necessidade inicialmente
percebida nas nossas reflexdes de professor, reflexdes individuais ou em coletivos de
professores, em que se dialogou com as tensdes geradas em relacdes, precarias e frageis, que
nossos jovens alunos estabeleceram em suas trajetdrias junto a disciplina. Posteriormente, no
amadurecimento de nossas questdes de pesquisa no ambito do mestrado, confirmamos esses
estudos como centrais na nossa investigacdo, o que orientou nossas leituras e andlises dos
dialogos coletados nas entrevistas feitas com os jovens alunos do ensino médio e com seus

professores.

Pensar nos sentidos produzidos para a historia e a apropriagdo dos seus significados ¢ uma
reflexdo ampla e complexa. Ampla porque o processo educativo se dd também fora da
educacdo escolar, pois, como ja afirmado, a historia e o seu ensino ultrapassam os marcos da
instituicao escolar. Complexo porque, além de ultrapassar as fronteiras da escola, de nao ser
um processo originario € nem exclusivo da educacgdo escolar, envolve uma embaracada rede
de relacdes entre multiplos sujeitos, sujeitos e espacos, conjuntos tedricos, temporalidades e

materialidades.

A delimitagdo de nosso trabalho, restringindo a pesquisa aos marcos escolares, nao significou
a diminui¢do da amplitude nem do grau de complexidade de nosso campo. A dinamica
escolar, quando exposta, revela labirintos e lacunas que ndo podem ser tratados como
miudezas ou questdes de menor importancia. Entender a escola como um espago de produgao
de sentidos nos faz olhar para a institui¢ao escolar, inserida na sociedade, como espaco das
multiplas vivéncias dos sujeitos e de possibilidades de interagdes e vé-la também atravessada

pelas culturas que se fazem presentes na sociedade da qual os jovens participam.
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Em capitulo anterior, trabalhamos a compreensdo de sentidos e significados como nogdes
vinculadas e especificas. Apontamos, apoiados em Vigotski e Bakhtin, que os significados
estdo na ordem do conceitual, relativamente estabilizados e compartilhados em uma
comunidade. Os sentidos desestabilizam os significados, dando a eles dire¢des, € permitem a
emersao dos sujeitos em suas interpretagdes e agdes sobre o mundo. Os sujeitos, de acordo
com Riisen (2001), se orientam na vida cotidiana e pratica, construindo sentidos para suas
acoes, em sua relagao com as dimensodes temporais. O passado ¢ indagado pelas necessidades

de dar sentido ao presente, em funcao de um projeto de futuro.

Charlot (2000) atribui a nogdo de sentido a ideia de valor e a compreensdo de que um sentido
pode ser adquirido, perdido ou mudado, pois os sujeitos que atribuem sentidos, na sua
trajetoria no mundo, também se modificam. Apoiando-se a Francis Jacques (1987), Charlot
propde as seguintes consideragdes sobre a sua compreensdo em relagdo aos sentidos

produzidos:

tem sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam ser postos
em relacdo com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz sentido para um
individuo algo que lhe acontece e que tem relacdes com outras coisas de sua vida,
coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se propds. E significante (ou, aceitando-
se essa ampliacdo, tem sentido) o que produz inteligibilidade sobre algo, o que
aclara algo no mundo. E significante (ou, por ampliagdo novamente, tem sentido) o
que é comunicavel e pode ser entendido em uma troca com outros. Em suma, o
sentido ¢ produzido por estabelecimento de relagdo, dentro de um sistema, ou as
relagdes com o mundo ou com os outros (CHARLOT, 2000, p. 56).

Nesse ambito, atribuir sentidos € atribuir valores a algo por sujeitos em transformacao, num
ambiente em que predomina a linguagem, as agdes e as interagdes. A forca que move a
atribuicdo dos sentidos estd nas relacdes que se faz entre palavras, enunciados,

acontecimentos, significados, trocas, tempos e espagos.

Os suyjeitos agem no mundo e sobre o mundo em sintonia com os sentidos multiplos dados ao
movimento da vida cotidiana. S3o constituidos no olhar e na palavra de um e outro, nas
interagdes verbais ou sociais, marcadas pelo cruzamento de histérias pessoais inseridas na
histéria da humanidade. Ao se posicionarem na sociedade, ao buscarem um lugar em espagos
preenchidos pelo outro, ou pelos outros, pela cultura que vivenciam e constroem, se
referenciam nos sentidos produzidos. Agem no mundo ao qual chegaram e, como afirma
Charlot (2000), um mundo previamente construido por outros homens e por tudo que a

espécie humana produziu anteriormente.
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Ao agir, os sujeitos se movimentam em conveniéncia com as interpretagdes que fazem do
mundo e ndo agem e nem constroem os sentidos sozinhos, mas sim com e na coletividade, em
tensdes e acordos no palco social. Suas intengdes com esse mundo a viver, orientadas pelo
volume das vivéncias e materializadas em agdes, sdo confrontadas com outros propdsitos

presentes no grupo social ao qual pertencem.

As ac¢des do homem, entdo, requerem e comportam atribui¢cdes de sentidos. Os homens, no
ambiente social, interpretam o mundo em fun¢do do agir na vida pratica presente. Dessa
forma, os sentidos se inserem na logica da ac¢do dos sujeitos que interpretam e dao dire¢do, ou

outras dire¢des, aos significados construidos no mundo.

O homem ndo ¢, ele deve tornar-se. Ele deve aprender para ser e, portanto, nascer ¢ estar
submetido ao aprender por meio de um sistema de sentidos onde o homem identifica a si, os

outros ¢ o mundo, pelo longo, complexo e continuo movimento da educacdo (CHARLOT,

2000).

A educagdo é uma produgdo de si por si mesmo, mas essa autoprodugdo sé é
possivel pela mediagdo do outro ¢ com sua ajuda. A educagdo ¢ produgdo de si por si
mesmo; ¢ o processo através do qual a crianga que nasce inacabada se constroi
enquanto ser humano, social e singular. Ninguém poderd educar-me se eu ndo
consentir, de alguma maneira, se eu ndo colaborar; uma educagdo ¢ impossivel, se o
sujeito a ser educado ndo investe pessoalmente no processo que o educa
(CHARLOT, 2000, p. 54).

A educacdo ¢é, portanto, essa apropriacdo que garante ao homem a sua condi¢do humana, ou o
seu ingresso em um mundo onde o humano existe. Nascer, nessa logica, ¢ aprender a ser
humano. E se estabelecer em um conjunto de interagdes com outros homens. Eu me construo
e sou construido pelos outros no processo educacional. “O que ¢ aprendido s6 pode ser
apropriado pelo sujeito se despertar nele certos ecos: se fizer sentido para ele” (CHARLOT,

2001. p. 21).

A escola como espaco educativo se configura, no nosso entender, como um dos mundos

particulares (meios, espagos) apontados por Charlot (2000) em que se vive e se aprende.

Os locais nos quais a crianga aprende possuem estatutos diferentes do ponto de vista
do aprendizado. Alguns sdo simplesmente locais onde se vive (por exemplo, um
conjunto residencial). Outros dedicam-se a uma atividade especifica que nio ¢ a
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educagdo ou a instrugdo (por exemplo, a empresa). Outros, por fim, tém como
fungdo propria a de educar, instruir, formar. Um local pode, alias, assumir varias
fungdes, que se sobrepdem (CHARLOT, 2000, p. 67).

Essa escola, espago de educar, instruir, formar, ¢ também espaco da vida, das vivéncias, pois
ali se encontram (tanto no sentido de se acharem como no sentido de se defrontarem) contatos
entre diversos, relacdes multiplas e fungdes variadas. Ao movimento de planejamento
institucional ou a organizacao de projetos disciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares,
somam-se os sentidos que os sujeitos conferem as logicas escolares. A instancia escolar ndo se
isenta, diante da predominancia das relagcdes entre pessoas, de conviver com projetos e

planejamentos e, a0 mesmo tempo, com a instabilidade de seus processos.

Os sentidos que sdo atribuidos aos processos que, na escola, se desenvolvem estio na logica
dos sujeitos e de seus valores € no confronto com légicas existentes no interior da escola e que
conduzem a sua organizacdo e funcionamento: sejam essas logicas as tradicionais, com
tendéncias a ndo considerar a alteridade, o adverso e o incompleto, ou logicas que propdem
mudangas que incorporam as sensibilidades de sua época. Todas elas, em grande medida,
passam pelo crivo dos sujeitos. Mesmo que os processos educativos sejam formatados e
direcionados, os sentidos para esses processos sao dados por sujeitos que vivem o cotidiano
dentro e fora dos marcos escolares. Dessa maneira, o que se percebe sdo situacdes
assimétricas entre as intengdes dos vdarios sujeitos presentes na escola, especificamente o

Estado®, os professores e alunos.

Apontamos, neste capitulo, em que nos debrugamos sobre as entrevistas de professores e
sobre os registros em 4udio e video dos grupos focais com os alunos, duas subse¢des em que
analisamos certos condicionantes para a producdo de sentidos, postos pelas condi¢des de
trabalho percebidas nos dizeres dos professores e a interpretacdo dos enunciados dos alunos,
buscando fazer emergir em seus dizeres os sentidos que sdo produzidos, mesmo na
adversidade de condigdes, e que garantem a aproximagdo com a histoéria e o ensino-

aprendizagem da historia.

° Para afirmar a presenca do Estado dentro da escola, tomamos como referéncia como sujeito a discussio
organizada por Bittencourt (2009), em que a autora localiza que a historia escolar ndo se constitui unicamente
pelos seus sujeitos professores. Afirma a pesquisadora que “ha varios sujeitos na constitui¢do da disciplina
escolar: desde o Estado e suas determinagdes curriculares até os intelectuais universitirios e técnicos
educacionais, passando pela comunidade escolar” (BITTENCOURT, 2009, p. 50).
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3.1 — Condicionantes para a producio de sentido

Os sujeitos produzem sentidos e os contextos em que o0s sujeitos estdo inseridos sdo
condicionantes para a produ¢do de sentidos. Professores e alunos, sujeitos que carregam, cada
qual, sua formagdo social e cultural, estdo submetidos, no interior das escolas, a contextos de
trabalho e de estudos que buscam direcionar suas vivéncias. O processo educativo ¢é, portanto,

experienciado sob condigdes e € nesse contexto que o trabalho com os conhecimentos

historicos € desenvolvido.

Optamos aqui, nesta secdo, em explicitar as condi¢des percebidas nas entrevistas com o0s
professores, que direcionam as possibilidades de desenvolvimento das praticas no ensino da
historia. Os professores desenvolvem seu trabalho entre suas certezas e as interferéncias
externas e internas que movem, em cada temporalidade, o processo educativo. As escolhas no
ambito das praticas e dos conteudos ndo sao tdo autonomas e nem tao direcionadas como se
pode pensar. H4 um movimento complexo de escolhas que corresponde a presenca de varios

sujeitos, seus interesses e desejos.

O grupo de professores participantes da coleta de dados na nossa pesquisa possui tempo
consideravel no quadro da Escola Belo Horizonte e na regéncia em historia: Professora
Horténcia, dezessete anos trabalhando na Escola Belo Horizonte ¢ os mesmos dezessete anos
na regéncia; Professor lago, dezesseis anos de trabalho na Escola Belo Horizonte e dezoito
anos na regéncia; e Professora Giovana, vinte anos de trabalho na Escola Belo Horizonte, dos
quais dez anos como vice-diretora e quatro anos como diretora escolar. Durante o tempo em
que esteve na vice-dire¢do, acumulou o cargo de gestora e de professora. Ao todo, essa

professora possui vinte e cinco anos de regéncia em historia.

Egressos de uma mesma faculdade, os professores cursaram a graduagdo em histéria com
énfase na licenciatura nos anos 1980 e tiveram um quadro de professores universitarios com
poucas altera¢des. Possuem, em comum, cursos de pos-graduacao, modalidade latu sensu, e
procuraram frequentar oportunidades de formagdo diversificadas, mas ligadas ao ensino de
historia, oferecidas pela Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais (SEE-MGQG). Essa

trajetoria comum, a principio, nos sugeriu que a formacao universitaria e continuada pudesse
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ter gerado um profissional com caracteristicas e atuagdes semelhantes, mas ndo podemos
desconsiderar que os sujeitos vivem suas experiéncias a partir de uma formagao social diversa
e, portanto, dao sentidos diferenciados as experiéncias vividas e respondem ou agem

conforme esses sentidos.

Sao eles professores do ensino publico com poucas experiéncias na rede particular de ensino.
A trajetdria para o magistério foi construida por dois desses professores na graduacao, ou,
dizendo de outra maneira, a decisdo pela carreira do magistério aconteceu no
desenvolvimento do curso de historia, nas aproximacgdes entre o curso de graduagdo e as
perspectivas da docéncia. Foram despertados para o magistério na relagdo construida entre

seus pares, com seus professores, e nas reflexdes e atividades proprias de um curso de

licenciatura.

Entretanto eu ndo imaginava que eu ia lecionar. Eu achava que a minha ideia era de
trabalhar com pesquisa. O que me levou a aceitar a ideia de dar aula foram os
meus colegas de faculdade. Porque durante os trabalhos, aquelas apresentagdes que
a gente fazia, eles, o tempo inteiro, falavam “Horténcia vocé tem que dar aula, vocé
ndo pode ficar sem dar aula, sem trabalhar com educagdo.” E ai logo depois eu fiz
o0 estagio aqui no Estadual, foi no finalzinho do curso eu fiz o estdgio e quando foi
em julho eu formei, quando foi em agosto a escola me chamou para comegar
trabalhar aqui. Ai ndo tive jeito de sair mais, ndo consegui sair mais. (Professora
Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de 2012).

E uma coisa que eu mesmo ndo sei explicar. Por qué? Porque quando eu fiz o curso
de historia, eu fui fazer la na FAFI-BH, eu confesso que eu ndo tinha muita nogdo,
da divisdo, da separagdo entre licenciatura e bacharelado. Entdo la quando eu
estava no meio do curso que eu tive essa informagdo mais concreta e vi que lda so
tinha a licenciatura. La ndo havia bacharelado. Entdo quem se formasse ali seria
para ser professor. Eu falei “Bom, mas entdo eu nunca fui professor, nem sei se
tenho o dom.” Porque é um dom, é um talento, “Mas se eu ndo me tornar professor
ndo tem importancia. Pelo menos eu fazendo o curso, eu aprendi muita coisa, eu
tenho muito caminho aberto, eu tenho muita informagdo.” Mas durante o curso eu
fui despertado para o magistério por dois professores, que eu quero pontuar aqui.
Os dois eram professores de didatica. (Professor lago, entrevista gravada em 11 de
agosto de 2012).

O terceiro membro do grupo, a Professora Giovana, de acordo com sua narrativa, por forga
das circunstancias da vida em uma cidade do interior, com poucas opg¢des de carreira, ao
ingressar na graduacdo em historia ja havia trilhado a carreira no magistério (antigo curso de
magistério em nivel de segundo grau, hoje ensino médio). “Numa cidade do interior que vocé
ndo vé emprego, vocé ndo vé nada. O que vocé vé ali é o qué? Médico, advogado, que vocé
sabe que existe, e professores. Vocé nem sabe que existem outras profissoes, esse leque de

profissoes que tem” (Professora Giovana, entrevista gravada em 17 de julho de 2012).
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Como afirma Arroyo (2000), sabemos que um individuo se torna professor. Nao nasce com os
atributos, mas aprende o oficio, o dever ser. O professor que se tem ¢ uma construgao
resultante da imagem de professor que se teve, das condi¢cdes que o levaram a escolher a
profissdo, da incorporagdo de tracos seculares do oficio de mestre, das vivéncias, das
possibilidades de estudos e dos modos de inser¢do no espago escolar. E nesse conjunto que se
constréi a identidade de ser professor. “Carregamos a lenta aprendizagem de nosso oficio de
educadores, aprendido em multiplos espagos e tempos, em multiplas vivéncias” (ARROYO,
2000, p. 124). Aprendemos a ser professor pela imitagdo e contdgio, pelo convivio e contato
durante a nossa trajetoria e experiéncias escolares. Aprendemos a ser professor com outro

professor.

E depois do ultimo periodo, no ultimo semestre na escola, eu fui aluno de um
professor que era famosissimo em Belo Horizonte todo, praticamente todo mundo
foi aluno dele, e quem ndo foi conhece, Paulo Miranda Gomes, que era um terror
dos alunos, inclusive meu, passei um semestre tenso, preocupado, suando frio,
porque sabia que a coisa com ele era dura. Mas eu também tenho a maior
satisfagdo em dizer que metade do que eu sei pelo menos, eu aprendi com ele. E no
final do semestre, ele dividiu a sala em grupo para fazer atividade e o grupo tinha
que montar uma aula com todos os desdobramentos da aula. Tinha que fazer a aula,
aula expositiva, depois tinha que fazer trabalhos, atividades, exercicios individuais,
exercicios em grupo, uma prova, corre¢do da prova, avaliagdo, critérios de
montagem da prova. Entdo nos tivemos que fazer tudo isso em grupo, e esse nosso
grupo foi sorteado, eram cinco grupos e dois grupos iriam apresentar o que fizeram
e o grupo, do qual eu fazia parte foi sorteado pra apresentar. E eu fiquei
encarregado de apresentar o inicio do trabalho, ou seja, dar a aula expositiva, e o
nosso assunto, eu me lembro, era Revolugoes Inglesas no século XVII. E eu,
coloquei o titulo Revolucoes Inglesas, e o professor Paulo Miranda sentado no
fundo da sala, e eu comecei a falar sobre o assunto, so coloquei o titulo e comecei a
falar sobre o assunto, ndo escrevi mais nada no quadro. Tinha programado escrever,
desenvolver o assunto ali, em topicos que eu havia preparado. So que, quando eu
estava ainda neste desenvolvimento oral, sem nada escrito, do fundo da sala o
professor Paulo Miranda levantou a mdo, fez um sinal pedindo tempo. Eu achei que
eu tivesse feito uma grande besteira, ele interrompeu. Ai, para minha surpresa, e
para a surpresa de todo mundo na sala, ele falou o seguinte, ndo lembro
exatamente, mas a ideia que ele disse era esta: “Vocés acabaram de assistir uma
aula de um profissional. Tudo que precisa ser feito ele fez. Sem escrever nada ainda.
Eu ndo vou nem esperar ele escrever que eu ndo preciso. Ja sei o que que ele é
capaz de fazer.” Encerrei a minha atividade, minha parte ali. A partir dai eu falei
“Acho que eu sei mesmo mexer com isso.” E fui trabalhar com escola e estou até
hoje (Professor lago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

Por mais que a bagagem do professor esteja bem equipada, o perfil de profissional que chega
a escola sempre necessitard de reconhecer as vivéncias culturais que o aproximam da vida

cotidiana da escola e da comunidade onde essa institui¢ao esta inserida (ARROYO, 2000).

Nas entrevistas com o grupo de professores, foi-nos possivel depreender que possuem uma
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ampla compreensdo em relacdo a carreira e ao trabalho cotidiano em sala de aula. Sao
professores atentos aos processos escolares, receosos com os caminhos que a educagdo
publica tem percorrido e compartilham nas entrevistas algumas percepcdes sobre o conjunto

dos jovens alunos:

A cada ano que passa, eu falo assim, a cada ano que passa mais distante eu tenho
sentido esse envolvimento entre professor e aluno. Cada dia esta acontecendo mais
isso. Entdo a participagdo é de pouquissimos alunos e esses poucos alunos que tem
interesse maior. O que que eu percebo, eles estdo estudando por eles mesmos. Eles
conseguem um resultado melhor, ndo porque eles estdo em sala de aula, eles
conseguem um resultado melhor porque eles dedicam fora de sala de aula. Porque
em sala eu ndo estou sentindo avanco nenhum (Professora Horténcia, entrevista
gravada em 4 de setembro de 2012).

A unica, o unico momento que, dentro desse ano, que eu venho percebendo que
existe uma dedica¢do maior é na hora que eles estdo fazendo prova. Quando é
alguma coisa que vocé tem muita clareza, que tem, que é um momento de avaliagdo,
€ 0 unico momento que a maioria concentra no que estd fazendo. Porque se ndo for
nesta situagdo vai dispersando, ai um pega o celular, o outro pega o fone de ouvido,
o outro pega a revista de Avon. E ai comega, um comega a conversar com o outro
(Professora Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de 2012).

Em todas as minhas turmas sempre nos vamos encontrar alunos muitos
participativos, alunos as vezes participativos e outros nada participativos. E, nas
minhas conversas com a turma, com os alunos no inicio do ano, uma coisa que eu
coloco, para eles é isso: a participagdo é importante. A participa¢do do aluno, a
integragdo dele a aula, ele ndo pode ser passivo, ficar escutando professor falar
uma vez, duas, trés, o ano inteiro falando. Isso é ruim para ele, cansa ele, da sono
nele (Professor lago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

A participagdo, vista pelo conjunto dos professores como importante, ¢ reclamada pelos
alunos, como veremos adiante, como elemento motivador para o aprendizado. Professores e
alunos pensam a participacdo de maneiras diferentes. Enquanto professores afirmam o seu
incomodo com a pouca participagdo e dedicacdo dos jovens nas propostas de atividades feitas
em sala de aula e, inclusive, revelando que alguns alunos considerados participativos e
dedicados tém preferido apresentar questdes para seus professores em situacdes fora desse
ambiente especifico, os alunos apontam para a ideia de ‘“aula interativa”, ‘“professor
interativo” como expressdes que reivindicam um trabalho pedagogico diferenciado, em que

haveria espago e oportunidades para uma inser¢ao protagonista.

Eles fazem-me perguntas, os alunos mais interessados, eles fazem perguntas até
assim depois que a aula acaba eles vdo la e me perguntam. Ou as vezes quando a
turma estd mais agitada eles me perguntam em separado. Eles ndo tém, aluno
nenhum, eu posso falar com seguran¢a, nenhum aluno tem, eu ndo sei se é coragem,
se é disposicdo de fazer uma pergunta no meio da aula para obter aquela resposta
ali. Se eles tém uma duvida, eles deixam passar, eles ndo perguntam na hora que eu
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estou explicando, ndo é porque eu ndo dou abertura para isto, eles deixam passar e
depois em particular eles me perguntam “professora eu ndo entendi aqui, assim;
professor isso que a senhora falou é isso assim, assim...” Entdo o que que eu sinto
que eles sentem acuados diante dos outros alunos que ndo tem interesse (Professora
Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de 2012).

Ha sempre dois motivos que muitas vezes impedem o aluno de participar. Quais sdo
eles. Primeiro ele tem medo do professor. Ele ndo tem que ter medo do professor.
Professor ndo ta ali para bater nele, para machucar, para agredir, pra ofender, pra
magoar, para diminuir, de jeito nenhum. Professor esta ali para resolver problema
do aluno. Professor esta ali para esclarecer duvidas do aluno. E as vezes eu falo
assim, as vezes tem aluno que chega aqui no segundo grau, ele tem uma experiéncia
traumdtica dessa ld pra tras. As vezes algum aluno fala “E professor eu tive sim
uma professora, quando a gente perguntava para ela, ja falei isso ai, porque vocé
ndo sabe? E porque vocé é muito burro.” Entdo quando eu ougo isso, ou coisa
parecida com isso, eu falo “Gente essa pessoa estd no lugar errado. Ela deveria
estar em qualquer lugar menos numa sala de aula. Porque tudo que ela ndo é é
professor.” Entdo isso traumatiza o aluno. “Entdo ndo tenham medo de mim. Eu sou
feio, com cara de mau, mas eu sou um professor como qualquer outro. Eu posso até
ndo saber responder sua pergunta, mas eu vou ser sincero. Ndo sei a resposta disso,
mas vou procurar saber e no dia que eu souber eu trago, ou entdo eu esclare¢o. Ndo
tenham medo do professor. Nao ha motivo para ter medo do professor. Perguntem.”
E outra coisa que inibe os alunos. Ele tem medo de ser criticado pelos colegas. Isso
é muito comum. O aluno faz uma pergunta e o colega critica (Professor lago,
entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

Um e outro, professores e alunos, objetivam um trabalho em que a participagdo e a dedicacao
sdo essenciais, porém as nogdes de participacdo e de dedicacdo em algumas situagdes se
aproximam, mas em outras se distanciam. A Professora Giovana faz uma analise bastante
coerente com esse processo. Segundo essa professora, as dificuldades dos alunos sdo
dificuldades com a escola e que, para ela, perceber quais caminhos seguir requer um

afastamento em relagdo a esse cotidiano, requer um sair de dentro dele.

Esta sendo dificilimo trabalhar hoje. Ndo é com o aluno que ndo sabe nada, ndo
tem esse aluno que ndo sabe nada. E com as dificuldades que ele tem com a escola,
ndo é nem com o professor A ou B. Porque quando ele ndo faz isso aqui comigo, ele
ndo esta fazendo com quase nenhum dos professores. Entdo as dificuldades estdo ai.
Agora ai me pergunta “Ah, mas vocé esta trabalhando esse conteiido de historia do
Jeito que deveria?” Eu ndo sei ndo. Sinceramente. Eu teria que deixar o magistério,
a escola, ficar do lado de fora, assistindo pra eu saber o que que pode ser feito de
novo, porque dentro dela ndo tem como fazer ndo... (Professora Giovana, entrevista
gravada em 17 de julho de 2012).

O cotidiano escolar ¢ denso e complexo. A imersdo do professor no dia a dia da escola
dificulta a percep¢do do outro e de possibilidades outras que possam corresponder a uma
relagdo de implicagdo ou de aproximagao dos alunos com a historia. As pressdes sociais por
uma escola que privilegia a aquisi¢ao de conteudos e a preparacao dos sujeitos para um porvir

ligado a continuidade dos estudos na universidade ou a inser¢cdo do jovem no mundo do
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trabalho, somadas a organizacdo do tempo e trabalho escolar, limitam uma relacdo que

contemple a diversidade juvenil.

Pelas entrevistas, foi possivel confirmar algumas de nossas percepcdes sobre situacdes
encontradas, envolvendo os jovens alunos presentes nas escolas. H4 um distanciamento em
relagdo as disciplinas e em relagdo as praticas, como a leitura e a escrita, por exemplo, que no
ensino médio j& se consolidaram como necessarias a aprendizagem da historia. Ha, também,
por parte dos professores, um componente de desanimo quando se propde uma atividade que
comprometa o tempo semanal de aula, e as expectativas de maior engajamento dos alunos nao
sdo correspondidas. Nesse sentido, a aula expositiva toma corpo como a melhor possibilidade

de trabalho diante das circunstancias.

Quando a gente propée alguma coisa diferenciada, quando vocé né, que vocé tem
uma expectativa de uma atividade, de fazer uma coisa e ai a coisa vem muito vazia.
Acho que vocé sentiu isso. O entusiasmo que nos tivemos na hora de fazer esse
projeto de historia e a resposta foi muito vazia, muito aquém da expectativa que a
gente tinha. Uma leitura que tem, um texto que coloco para ser lido, eu espero que o
aluno venha fazer perguntas, que ele se interesse, que ele associe uma coisa com
outra, ele, aquela coisa chinfrinzinha, ndo adianta, eu tenho que voltar a explicar
mesmo, a dar conteudo, a falar de uma forma pra que... Entdo acaba que eu sinto,
eu vejo que este é um problema, eu sinto que eu quero, que eu falo muito, pra ver se
isso é assimilado pelo aluno, eu quero passar tudo que eu conhego para eles, mas ai
tem uma barreira (Professora Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de
2012).

Pe¢o para escrever um texto de dez linhas, saem verdadeiros horrores. Ndo tem
escrita, ndo tem organiza¢do mental, ndo sabem elaborar uma frase com sujeito,
verbo e predicado. Entdo em historia, que nosso trabalho é ler, escrever, ouvir, o
aluno que ndo tem esse minimo de traquejo, de preparo, ele ndo tem condi¢oes de ir
muito além (Professor Iago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

As entrevistas revelaram também que o grupo de professores € extremamente ativo na relagdo
com o Estado, se movimentando, como sujeitos, em relacdo aos outros sujeitos constituintes
do espacgo escolar. Os sentidos atribuidos pelos professores as agdes do Estado demonstraram
a variagdo de interpretacdes e de valores sobre os processos escolares. O Estado projeta
caminhos para a instituicdo escolar, objetivando um determinado ritmo para a educagao,
esperando determinados resultados, e isso tudo entra na esfera de concepgdes e de trabalho do

professor, tomando rumos diferentes, revelando diregdes divergentes e descontentamentos.

Entdo eu acho que hoje, a cada vez mais, é, esta tendo uma interferéncia muito
grande no trabalho do professor que tem levado o professor, isso eu sinto
pessoalmente, a desanimar, a ndo criar mais. Porque o que vocé cria vocé ndo
consegue executar, apesar da escola nos permitir, até onde é possivel que a gente
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tenha essa autonomia, mas essas imposi¢oes atrapalham o entusiasmo da gente. E
sdo coisas que eu, conversando com pessoas que a gente ta no dia a dia, ndo
acreditam que seja o melhor caminho. Entdo essas mudangas repentinas, sem muita
Justificativa, eu acho que impede a autonomia do professor, um trabalho mais
eficiente e, associado ai, aos problemas sociais mesmo (Professora Horténcia,
entrevista gravada em 4 de setembro de 2012).

Entdo existe isso, cria-se um projeto, elabora-se uma ideia, poe-se no papel uma
coisa e fala assim: “Faca isso.” Ninguém perguntou se isso ja foi feito, se isso é
vidvel, se isso é possivel, se isso tem uma razdo de ser, se isso tem alguma
possibilidade de melhorar alguma coisa. Entdo nos estamos a mercé de
autoritarismos, de um totalitarismo. As pessoas ndo ouvem ninguém. As pessoas
mandam vocé fazer. Entdo... vocé fala assim “Ah isso aqui, é para fazer isso? A é?
Ta bom. Como que é pra fazer? Ndo sei. Nao sei fazer, nunca fiz.” E assim como eu
todos os professores porque as coisas sdo as mais estapafurdias possiveis. Nada que
venha melhorar, nada que venha favorecer, nada que venha aproximar o professor
do aluno, nada que venha despertar no professor aquele sentimento que ele tem
guardado la dentro que é so dele. Eu, por exemplo, estou pra aposentar e ndo
escondo de ninguém, eu perdi todo o entusiasmo, eu perdi todo o interesse, eu perdi
toda a alegria de trabalhar (Professor Iago, entrevista gravada em 11 de agosto de
2012).

O Estado como sujeito constituinte dos processos educativos na contemporaneidade necessita
de ser visto a partir das mudangas pelas quais tem passado esta institui¢do diante da
reconfiguragdo mundial e dos processos de producdo da globalizagdo no momento em que,
internamente ¢ em varios paises da América Latina, aconteciam movimentos pelo
reconhecimento social de grupos tradicionalmente alijados dos processos politicos e

econdmicos.

Para Sousa Santos (2001), a globalizagdo ¢ um fendmeno multifacetado, em que estdo
presentes a universalizagdo e a eliminagdo de fronteiras nacionais, mas também o
particularismo, a diversidade local e a identidade étnica. Em suas articulagdes, surge um
Estado com um novo papel. Ele atua e se constitui em processos € configuracdes em que o
controle social ¢ mantido a partir de novas estratégias com possibilidades efetivas de
autonomia social e institucional. Sua atuagdo, portanto, ¢ contraditéria: garante a autonomia e
amplia o controle social. Diminui o peso do controle, transferindo para a sociedade papeis que
lhe sdo proprios e cria estratégias de regulacdo que, indiretamente, ampliam seu controle
sobre trabalhadores, sobre a economia, sobre as relacdes entre sociedade e empresas, sobre o

consumo ¢ sobre a educagao (SOUSA SANTOS, 2001).

O que se vé € o surgimento de um novo Estado, ou de um Estado afetado pela globalizagao.
No entanto, nem todos sdo afetados, nem todos sdo afetados igualmente, “nem todos

cumprem (ou estdo destinados a cumprir) os mesmos papeis nos processos de
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transnacionalizagdo do capitalismo” (AFONSO, 2001, p.19). O Estado nd3o ¢ vitima das
mudangas provocadas pela globalizagdo. Ele atua e se constitui em configuragdes em que o

controle social ¢ mantido a partir de novas estratégias.

Como entidade politica central, o novo papel do Estado ¢ de regulador: deixa de ser
responsavel exclusivamente pelos bens e servicos, ou, pelo menos, faz um movimento nesse
sentido, para se transformar em regulador das relagdes entre cidadios e mercado. E
importante, nesse momento, discutir o conceito de regulacao ligado aos processos educativos
para entender melhor as inter-relagdes entre os desdobramentos dessa nova configuracdo do

Estado e os outros sujeitos presentes no processo educativo.

Segundo Barroso (2005), na area educativa, o conceito de regulagdo estd associado ao
objetivo de pensar, de maneira diferenciada, a interven¢do do Estado na condugdo de politicas
publicas. Para o autor, o conceito chega aos sistemas sociais no conjunto das discussdes em
que estdo presentes a ideia de modernizacdo da administragcdo publica e a problematica da
reestruturagdo do Estado. E polissémico e significa “o modo como se ajusta a agdo (mecanica,
biologica ou social) a determinadas finalidades, traduzidas sob a forma de regras e normas
previamente definidas” (BARROSO, 2005, p. 727). O autor afirma, ainda, que foi na teoria
dos sistemas que o conceito foi incrementado, ganhando a ideia de controle de elementos
autonomos, mas interdependentes, e ¢ utilizado para manter o equilibrio, identificando as
perturbagdes, tratando as informagdes e ampliando as agdes por meio da produgdo de regras

que reorientam o funcionamento do sistema.

Quando se trata do sistema educativo, o processo de regulacio se torna mais complexo diante
da diversidade de atores, agcdes e agentes, o que requer entender que ele, o sistema educativo,
¢ um conjunto de regulagdes e de interagdes de dispositivos reguladores (BARROSO, 2005).

A complexidade dos processos de regulacdo do funcionamento do sistema educativo interfere
diretamente no sucesso de qualquer estratégia de transformacgao, baseada na normatizacao das
mudancas. Nao ha consenso quanto aos principios e normas que devem orientar as mudangas.
Sendo assim, a produ¢do do novo estd comprometida com o diverso, com o surgimento de

diferentes propostas e com modalidades diferentes (BARROSO, 2005).

A queixa da perda de autonomia foi recorrente nos dizeres dos professores. Nao se trata de um

lamento ou apenas de um descontentamento, mas trata-se das formas como os professores
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percebem a regulacdo e entendem as estratégias de inclusdo, na perspectiva gestora, de sua
participag@o nos destinos da educagdo na rede de ensino. Esse movimento Estado-professores,
percebido em nossa coleta de dados, tem causado incompreensdes, distanciamentos,
sentimento de trabalho perdido, desconfianga e mobilizacdo dos professores, em parte, na
direcdo de praticas que os mantenham ativos como propositores dos processos educativos na

escola.

A Secretaria de Estado da Educacgao criou o “Conteudos Basicos Comuns” (CBC), com o
intuito de definir conteudos, indicar habilidades e competéncias a serem desenvolvidas e
estabelecer uma base para avaliagdes sistémicas, especificamente o Programa de Avaliacao da
Educacdo Basica (PROEB) e o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE). De
acordo com a introdu¢do no caderno do CBC de historia, sua funcdo ¢ garantir a qualidade do
ensino de historia na educagdo basica, estabelecendo conhecimentos, habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas na educagdo basica. “A defini¢do dos contetidos basicos
comuns (CBC) para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio constitui um
passo importante no sentido de tornar a rede estadual de ensino de Minas num sistema de alto

desempenho” (MINAS GERALIS, 2005, p. 9).

As intengdes explicitadas nem sempre correspondem as interpretacdes que se fazem delas nas
escolas. Os sentidos dados ao documento tomam outras dire¢des. O CBC interfere em
sentidos produzidos e praticas ja consolidadas e, no entender dos professores participantes da
pesquisa, ele aparece como perda de qualidade do ensino ou, como no dizer do professor lago,
acoes de um grupo gestor instalado no interior da Secretaria para “inventar a roda” (Professor
Iago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012). Nota-se, também, pouca compreensao
sobre 0 CBC como uma resposta politica a um contexto de necessidades de mudangas na

educagdo e o documento aparece nas entrevistas de maneira fragmentada.

Essa historia que desde que mudaram a grade curricular que fala assim “ndo, o
aluno precisa de ter uma visdo... uma pincelada.” A tal da pincelada, isso me
angustia até o fim da alma né. Essa pincelada, eu me lembro que eu discutia muito
desde quando como professor tinha essa ideia de a gente aceitar a determinagdo
dessas mudangas, a mudanga curricular, esse CBC que se colocou pra gente
trabalhar e foram tirando conteudos e ndo deu sequéncia e eu até hoje ndo consigo
aceitar esse CBC. Acho que ele ndo foi... Eu ndo consegui ver o porqué que ele é
assim. Por mais que eu tente entender eu ndo consegui. Entdo a discussdo que eu
sempre fazia era o seguinte “O gente o que que estd acontecendo? O aluno estd
vendo um tiquinho de cada coisa e ele ndo sabe nada.” Ele ndo consegue.. Nem ele
consegue saber o que ele sabe (Professora Horténcia, entrevista gravada em 4 de
setembro de 2012).
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Os textos oficiais projetam um leitor e esperam desse leitor agdes. A leitura que se faz dos
textos oficiais ndo sdo coincidentes com a leitura projetada ou esperada. Saberes sdo
mobilizados e organizados interpretando os textos oficiais a partir do cotidiano do professor e
da escola. Moreira (2007) afirma que os professores, com suas respostas, adaptam,
aperfeicoam ou subvertem o discurso dos documentos oficiais. Para o autor, as “brechas sao
ampliadas, as dificuldades percebidas e enfrentadas, por vezes critica e criativamente, por
vezes apressada e contraditoriamente” (MOREIRA, 2007, p. 282). Os professores, sujeitos no

tempo presente, dao sentidos variados aos textos oficiais.

Nesse sentido, as propostas curriculares oficiais ou outros textos politicos e técnicos
confrontam-se com praticas sociais e profissionais dos professores no processo complexo que
orienta o entendimento, a selecdo de contetudos, as abordagens e definicdes de praticas de
ensino. Os professores se apresentam em sala de aula como sujeitos sociais, oriundos de
determinadas condi¢cdes de vida e realidades culturais, compostos de desejos, objetivos
politicos e objetivando a sua trajetoria. Nesse conjunto, estdo presentes e interligadas

0
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trajetorias de vida pessoal e profissional, incluindo a formagdo académica™, concepcdes de

sociedade, de homem e de relagdes com alunos e seus familiares.

Mas, ao mesmo tempo em que sdo atribuidos sentidos diferenciados aos textos oficiais, € isso
demonstra a inser¢ao do professor na discussdo politica dos rumos da educacdo, reafirmando
a capacidade de interferir no processo e garantir algumas dire¢des, no conjunto, os professores
se submetem as determinacdes da SEE-MG. A escola sempre conviveu com as agdes
normatizadoras dos governos, e algumas destas ultrapassam a capacidade de interferéncia dos
professores. No ambito especifico de Minas Gerais, as acdes da Secretaria definiram
elementos da organizagdo escolar que sdo de profundo impacto no trabalho com as disciplinas
escolares. Assim percebe-se que um cargo de professor comporta vinte e quatro horas aulas,
sendo dezoito em regéncia. No plano curricular em que apenas duas horas estdo reservadas a

disciplina de historia, isso obriga o professor a assumir a regéncia de nove turmas.

19 Na constitui¢io do professor de historia, devemos levar em consideragio também o fato de que, no Brasil, a
grande area para atuacdo do historiador ¢ o magistério, o que aproxima, ainda mais, discussdes socio-politicas,
académicas historiograficas e o desenvolvimento da histéria como disciplina escolar. De acordo com Fonseca
(2008), a universidade e a escola basica se vinculam por meio da formagdo de professores e pelo papel da
universidade em produzir e divulgar o conhecimento historico.
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Hoje eu trabalho em dois turnos, eu tenho meu cargo e tenho mais um outro cargo,
em extensdo, trabalho de manhd e a tarde, tenho trinta e seis, desculpa, tenho
dezoito turmas, dezoito didrios para preencher e tenho o dia inteiro para trabalhar
e no final do més o meu salario ndo da para pagar as minhas contas. Eu estou
sempre devendo (Professor lago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

Essa relagdo, que ndo ¢ somente numérica € nem também diz respeito apenas ao excesso de
trabalho e de turmas por professor, se estende a qualidade do trabalho em sala de aula e as
perspectivas do ensino da historia. Questionados sobre como ¢ o cotidiano de trabalho em sala
de aula, momento em que procuramos conhecer as praticas e os recursos que os professores
utilizam, percebemos os limites postos pelas normas, mas também a construcdo de

possibilidades.

Sempre quando tem a possibilidade eu gosto de passar um filme para os alunos,
para ilustrar determinados conteudos, é sempre importante, eu acho que é
esclarecedor. As imagens falam muito. A gente pontua antes do filme e depois a
gente comenta o filme. Entdo eu gosto de passar o filme, um documentdrio. Sempre
que tem alguma coisa diferente eu gosto de levar para a sala de aula. Entdo com 3
aulas por semana era possivel fazer isto (Professor lago, entrevista gravada em 11
de agosto de 2012).

Ndo sei, ta ai uma coisa que a gente ndo sabe se isso é real. Porque isso ja mudou e
desmudou nesse tempo que eu venho trabalhando aqui na escola, se eu estou na
mesma escola entende que tem uma filosofia, tem um planejamento, tem uma forma
de ver a educagdo. Essa mudanga repentina eu ndo sei. Eu acho que o peso de duas
aulas de historia, ela se torna vazia porque se vocé tem ai, as expectativas, as
experiéncias que eu venho fazendo, entdo vdo trabalhar, vdo reduzir e trabalhar
com objetividade, trabalho uma aula, eu faco exposicdo, a outra aula o aluno vai
fazer a leitura, vai fazer o exercicio, ou vai fazer o debate sobre o que a gente
trabalhou, o tempo se perde, fica insuficiente (Professora Horténcia, entrevista
gravada em 4 de setembro de 2012).

Em funcdo das possibilidades, se constroem ritmos para as praticas escolares, para a
elaboracdo, reelaboracdo e implementacdo do curriculo prescrito. Na Escola Belo Horizonte,
foram anunciadas pelos professores situagoes de enxugamento de praticas e de fragmentacao
compulsoria do trabalho presentes no cotidiano de sala de aula. O tempo de contato entre
professores e turmas, entre disciplinas e turmas, passa a mediar a qualidade do trabalho do
professor, sua abordagem, a metodologia de sala de aula e a representacdo de importancia
entre as areas do conhecimento. As condigdes de tempo e espago, as opcoes das politicas

educacionais constrangem as inumeras possibilidades de mediacdes.

Agora se duas horas, se essas duas aulas ndo sdo suficientes, tem que ver o que que
é, 0 que que se quer com o ensino de historia na escola, qual que é a fun¢do. Porque
pelo que eu estou entendendo nenhuma disciplina tem significado na escola ndo.
Porque ¢é assim, o menino comega a ficar ruim em matemdtica, eles aumentam a
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carga horaria de matematica. O menino comega a ficar ruim em portugués, comega
ndo né porque isso ¢ historico, aumentam a carga horaria de aula de portugués
(Professora Giovana, entrevista gravada em 17 de julho de 2012).

A funcdo e a importincia do ensino da histéria € confrontada por uma determinada
organizacdo do tempo escolar. Além da carga horaria semanal, os professores se queixam da
existéncia de uma descontinuidade que compromete planejamentos de médio prazo,
considerando o ano letivo. As mudangas constantes na politica educacional e a propria aula de
cinquenta minutos, tempo também destinado ao deslocamento do professor entre salas e ao
assentamento do trabalho em sala de aula, sdo apontados como responsaveis por essa

descontinuidade.

Mas eu vejo que hoje, as imposi¢ées do que, como fazer, que vem da propria
Secretaria de Educagdo, eu acho que isso limita muito a nossa autonomia. E isso
tem me deixado muito desanimada. Vocé, a gente ndo tem um planejamento que a
gente possa cumprir. Entdo todo planejamento que a gente faz ele acaba sendo
perdido porque ndo ha sequéncia. Entdo ja tem algum tempo que eu vejo isso. Muda
a grade curricular, muda a quantidade de aulas que a gente tem, entdo vocé planeja
de uma forma quando chega em janeiro ja estd tudo mudado. Entdo esta
readaptagdo acaba esvaziando o conteudo, o entusiasmo que a gente tem de fazer o
trabalho (Professora Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de 2012).

Vocé comega a trabalhar um assunto, um fato, um conteudo, vamos dizer assim, e ai
vocé parte ele, ndo consegue trabalhar. Vocé tem que toda hora explicar, fazer
associagdes, dar exemplos numa aula expositiva, ai vocé fala, ai, vamos colocar o
que seria quarenta minutos, trinta minutos que é o que numa aula acaba que seja o
periodo de exposicdo. Nesses trinta minutos que vocé fala, que vocé esta explicando
um conteudo ali, vocé ndo consegue, eu ndo consigo vencer um conteudo. Entdo ele
fica fragmentado. Vocé tem que dar um... Eu vejo, né, eu entendo que um aula, ela
tem que ter uma coeréncia, ela tem que ter um principio, meio e tem um final, tem
que ter um fechamento aquela aula (Professora Horténcia, entrevista gravada em 4
de setembro de 2012).

Nos temos muita dificuldade. Nos temos dificuldades, a primeira dificuldade que eu
acho é que vocé tem trés mil e quinhentos alunos, mais ou menos duzentos e poucos
professores, né. O professor que da aula no primeiro ano, eu ndo sei o que ele
trabalha, ao final deste ano, de um ano letivo (Professora Giovana, entrevista
gravada em 17 de julho de 2012).

De acordo com Parente (2010), as politicas educacionais sdo condicionantes da organizagao
escolar e determinantes para as organizacoes temporais. No entanto, a escola ndo ¢ um mero
reflexo das politicas educacionais, pois “constrdi seus proprios valores e concepgdes, capazes
de conservar logicas de longas datas, de impulsionar ac¢des politicas, de transgredir normas
legais e sociais, de inovar em face das condi¢des estruturais e conceituais vigentes”

(PARENTE, 2010, p. 153).
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A autora defende, também, que as acdes politicas possibilitam que as inovacdes se
estabelecam na escola, mas defende a existéncia de uma via de mao dupla: a politica cria
condigdes para a inovagao, a escola inova; ou a escola ¢ inovadora e impulsiona a proposi¢ao
de politicas que inovam. Nesse sentido, as dificuldades interpostas ao ensino, dificuldades de
tempo e de afastamento dos alunos, ndo impedem aos professores criarem estratégias para dar

novos contornos ao ensino-aprendizagem da historia.

Ai fomos pesquisar museu disso, museu daquilo, descobrimos uma imensiddo de
situagoes que eles poderiam visitar. Ndo so museu, como galeria de arte, exposi¢do
de fotografia, eles me deram noticias de uma exposicdo ambulante, se ndo me
engano da Vale do Rio Doce, mas foi coisa demais da conta. Todo mundo teve que
visitar e fazer o seu relato. “Pode ir em grupo?” Pode, mas eu quero o relato de
todo mundo”. Pra evitar que um vd e o outro coloque o nome. SO isso, ndo eu
gostaria de ver também, numa mesma exposi¢do o que cada um enxerga... E através
dos relatos deles, é muito interessante. Cada um vé uma coisa, cada um se atém a
um detalhe, que ele gostou, que chamou a atengdo dele, né? Acho isso para o curso
de historia e para a vida do cidaddo, ele aprende a ver as coisas diferentes, ele
aprende a enxergar o mundo, ndo so com um unico olhar né? Ele pode enxergar o
mundo, ele, ndo s6 com o seu olhar, como o seu, mas com o dele proprio.
Desenvolver esta capacidade deles (Professora Giovana, entrevista gravada em 17
de julho de 2012).

Na prova é o momento que eu estou aproveitando para que eles facam uma leitura.
Entdo as provas que eu estou programando para este bimestre, sdo todas, as
mensais né, estas atividades, tem um texto, e eles vdo ler este texto, até apliquei uma
prova assim hoje e é o modelo que estou fazendo de dependéncia, é o texto que tem
informacgdo dentro do conteudo que foi explicado. No texto eles vdo ler grifando e
eu vou avaliar o que eles grifaram. Se tem coeréncia, se tem logica o que eles estdo
grifando, e ai eu faco algumas perguntas em cima disto. E a experiéncia que eu vou
tentar. E uma experiéncia que eu estou fazendo, é uma alternativa, porque neste
momento, individualmente, eles estdo olhando, vendo o que que é (Professora
Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de 2012).

Mas que novos sentidos sdo atribuidos as propostas de mudancas que chegam as escolas? As
propostas educacionais que sdo apresentadas aos sujeitos professores passam pelo crivo de
suas expectativas, de seus interesses e da sua propria formagdo. O trabalho do professor nao
se desprende do sujeito que ¢, da formagdo social e académica pela qual passou, do seu
cotidiano, da forma como compreende a juventude e a sociedade em que estamos todos
inseridos. Muitos desses novos sentidos nao direcionam as ag¢des dos professores para o
campo das novas propostas educacionais que reconhecem a alteridade e a diversidade. Ha
caminhos escolhidos em dire¢do a reformatacdo de propostas que garantem a predomindncia
de pedagogias centradas no professor e nos conteudos escolhidos como centro de todo o

processo educativo. Os caminhos sao diversos.
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Sabemos que o movimento de producdo de sentidos ¢ proprio do sujeito que se apresenta
diante da realidade com todas as suas vivéncias. Se sentidos se constroem na interacdo entre
os sujeitos e na relagdo com o mundo, as agdes dos professores participantes de nossa
pesquisa nao sdo decisdes isoladas, frutos de decisdes politicas individualizadas. Os
professores estdo entre intengdes construidas socialmente e possibilidades condicionadas no
interior das escolas. Ao propormos na entrevista uma analise rapida das condi¢des de trabalho
na Escola Belo Horizonte para o ensino da historia, emergiram elementos importantes que

qualificam positivamente o ambiente e as relagdes.

Acho. Isso eu nunca tive duvida. Eu nunca tive duvida em virtude das escolas que eu
passei, eu ndo posso falar por todas. As condigdes de trabalho aqui, apesar de todos
esses pesares que a gente coloca, ainda é a minha op¢do. Eu sé continuo na
educacgdo porque eu trabalho aqui. Se eu tivesse em outra escola eu ja teria saido.
Isso ai eu tenho convicg¢do. Porque o ambiente me faz bem. Apesar dos problemas
que a escola tem, mas se eu tivesse em outras escolas, as quais eu conheci, que eu
passei, eu ndo estaria feliz, eu ja teria saido da educagdo definitivamente. Eu ndo
iria voltar atras ndo (Professora Horténcia, entrevista gravada em 4 de setembro de
2012).

Entretanto ndo deixam de emergir as dificuldades e um sentimento de desgaste, de cansaco,

de decepgao.

Entdo é um trabalho duro, é um trabalho dificil, cada ano que passa fica mais. Por
qué? Porque o aluno chega cada vez menos preparado. E essa reclamagdo é geral.
Ndo tem um professor, por exemplo, de matemdtica, ficam horrorizados com o que
veem. Alunos ndo sabem somar fra¢do, alunos ndo sabem fazer uma conta de
divisdo. O que é que nos podemos esperar da educagdo brasileira que segue neste
caminho. Cada ano os alunos sdo piores. Parece uma coisa combinada, mas é
incrivel (Professor lago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

E muito facil qualquer leigo, qualquer pessoa falar que o professor reclama de
barriga cheia, que trabalha pouco e ganha muito, que pelo pouco que ele trabalha
ele ganha até demais, que ele trabalha 4 horas por dia, que ele chega ali, da
aquelas aulinhas dele 1d e acabou, todo o resto do dia ele estd a toa. E muita falta
de conhecimento, muita falta de informagdo e muita ma vontade com relagdo ao que
¢é o professor, a vida do professor. Entdo houve ao longo do tempo também uma
degradag¢do muito grande nas condicées de trabalho e na remuneragdo (Professor
lago, entrevista gravada em 11 de agosto de 2012).

As direcdes sdo multiplas porque os sujeitos ndo sdo Unicos e ndo sdo instigados e
pressionados todos da mesma maneira, nem percebem os estimulos e as imposi¢des também
da mesma maneira. As agdes e as reagdes estao, portanto, condicionadas aos sentidos dados ao
processo pelo qual os professores passam coletivamente e, nesse processo, o trabalho de

mediacao e os recursos mediacionais utilizados estao submetidos a fortes condicionantes.
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3.2 Juventudes em cena: possibilidades de producio de sentidos, didlogos e intersecoes

com a historia e com o ensino da historia

Optamos pela escola publica como contexto de pesquisa que possibilita a juventude dizer
como produzem sentidos para a histéria e se apropriam de seus significados a partir da
mediagdo das praticas do ensino. Dizendo de outra maneira, a aproximagdo com a historia e a
apropriacao dos seus significados ¢ resultado da produ¢do de sentidos pelos sujeitos: a medida
que produzem sentidos, aprendem. E produzem sentidos porque existe, nesse movimento,
uma necessidade gerada nas vivéncias cotidianas, na busca de resposta para questdes

colocadas pelo presente e pelas demandas do agir oriundas e impostas pela sobrevivéncia.

O agir e o buscar sentido ¢ proprio do ser humano (CERRI, 2011). Para agir, os homens
tomam decisdes orientadas pelas articulagdes que fazem entre presente, passado e futuro. E
nesse movimento que os homens constroem sentido para suas acdes, para a sua histéria. A
articulacdo das dimensdes temporais, passado, presente e futuro, buscando sentido para as
acdes, ¢ o que Riisen (2001, 2010) e Cerri (2011) chamam de consciéncia historica. E no
movimento da consciéncia histérica que se constitui sentido para as a¢des do homem no

tempo.

Nossa investigagdo centralizou suas atengdes na juventude, apostando na metodologia de
grupo focal como estratégia privilegiada de coleta de dados, capaz de capturar indicios da
producdo de sentidos como elemento de aproximacdo entre historia e juventude. A
metodologia de grupos focais, inscrita no grupo das entrevistas coletivas, traz na sua esséncia
situagdes multiplas de interagdo entre os dizeres de um e outro, sejam eles projetados de
entrevistado para entrevistado ou nas trocas entre entrevistados com o pesquisador,
comprometidos com as intengdes dos sujeitos no tempo, no espago e pela situacdo construida

para o encontro.

No grupo focal, os enunciados, lancados em multiplas dire¢des nos obrigou, para explora-los,
considerar as trocas de palavras e as frequentes contribui¢des instantdneas. Nesse sentido, ao

recorrermos aos dados especificos gerados nas entrevistas coletivas para elucidar e compor
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nossas reflexdes, optamos por apresentar sempre sequéncias de dizeres, que chamaremos
neste trabalho de episodios. De acordo com Mortimer e et all (2007), episddios sdo conjuntos
coerentes de acgoes e significados produzidos por sujeitos em interagdo, com inicio e fim bem
demarcados e distintos de episodios antecedentes e de outros que vém a seguir. Tomamos,
neste trabalho, episddios como selegdes de enunciados e suas respostas (no nosso caso,
enunciados de jovens alunos do ensino médio participantes do grupo focal) ou como recortes
de sequéncias discursivas promovidas nos debates sobre o ensino de historia, mediados pela
acdo do pesquisador e por imagens selecionadas e capazes de confrontar os conhecimentos

acumulados pelos jovens.

A movimentacao de vozes nos grupos focais realizados nos permitiu perceber episodios, com
intersegoes multiplas. A voz de um, expressao de sentidos produzidos ou em produgdo, ¢é
capaz de interferir na producao de sentidos iniciada pelo outro. Uma voz langada, interceptada
ou complementada por outra voz pode ndo concluir a expressdo do sentido projetado. Assim,

o sentido se reconstroi porque um enunciado se interpde ao outro e se interpde entre sujeitos.

Retornando a Bakhtin (2010), ndo ha palavra sem dono. O autor, o falante, tem direitos sobre
a palavra, assim como também o t€ém o ouvinte e os terceiros, aquelas vozes que estdo na
palavra encontrada pelo autor. Dessa forma, nos atos de verbalizacdo acontecidos no grupo
focal, estavam presentes trés personagens: os jovens alunos do ensino médio e o coordenador
(pesquisador), ora autores, ora ouvintes, € 0s terceiros, aqueles que tém direitos sobre a

palavra manifestada nas nossas vozes.

As palavras projetam os enunciados e os enunciados sdo conjuntos de sentidos expressos em

multiplas vozes. Bakhtin afirma que:

O enunciado nunca ¢ apenas um reflexo, uma expressdo de algo j& existente fora
dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que ndo existia antes dele, absolutamente
novo e singular, e que ainda por cima tem relacdo com o valor (com a verdade, com
a bondade, com a beleza, etc.). Contudo, alguma coisa criada é sempre criada a
partir de algo dado (a linguagem, o fendmeno observado da realidade, um
sentimento vivenciado, o proprio sujeito falante, o acabado em sua visdo de mundo,
etc.). Todo dado se transforma em criado (BAKHTIN, 2010, p. 326).

Nessa linha, os enunciados projetados nas entrevistas coletivas carregam muitas vozes €
conjuntos de sentidos e cabe a nossa analise capturar e fazer uso interpretativo desses

multiplos sentidos, privilegiando alguns por sua importancia dentro dos interesses desta
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pesquisa e tangenciado outros, por também participarem da ampliagdo do entendimento do

problema em estudo.

Em relacdo aos sentidos produzidos para a historia pelos entrevistados, mediados pelas
praticas de ensino da historia, foi-nos possivel perceber essa construgdo ligada ao ensino da
historia, mas também ligada a cultura performativa da juventude, que busca romper com 0s
limites, ocupando espagos lisos e estabelecendo dominios sobre a criagdo e sobre a

consciéncia.

Essas duas perspectivas nao estdo e nem sao isoladas, pois os jovens ndo sdo somente jovens.
E os alunos também nao sdo somente alunos. Essas dimensdes dos sujeitos se entrecruzam, se
intercalam, se sobrepdem nos dizeres coletados entre jovens alunos, de maneira que, em
momentos diferenciados, o aluno demanda compreensdo e agdo dos seus professores,
reivindica, do outro, uma proposta de pratica escolar dindmica, motivadora, capaz de envolvé-
lo e projetar para fora de sala de aula a continuidade dos estudos. Em outros momentos,
afirma a sua capacidade de agir, exige espago para sua criatividade e quer tomar as rédeas

pelas maos, construindo do seu jeito o processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, organizamos nossas proximas consideragdes agrupadas em subsecdes que
buscaram expor e esclarecer a producdo de sentidos para a historia, especificando quando a
énfase dos dizeres recaiu sobre as praticas de ensino de historia e, nessa linha, emergiram
debates e caminhos pelos quais a historia e seu ensino tém passado. Ou, também no campo
das praticas de ensino, mas enfatizando desta vez as interacdes e as marcas da cultura juvenil
e suas implicacdes na produgdo de sentidos, ou ainda, em um terceiro momento, quando a

producdo de sentidos esteve, nos dizeres, relacionada a dimensao do contetido.

Antes, porém, retomaremos um pouco mais 0s procedimentos metodolégicos. Como ja
explicitado, utilizamos como instrumento de coleta de dados junto aos alunos o questionario
e, a partir da analise das respostas, convidamos trés grupos de alunos, de turmas do segundo

ano do ensino médio, de professores diferentes, para participarem de grupos focais.

Nos grupos focais, utilizamos de um conjunto de imagens impressas, selecionadas a partir de
sugestdes tematicas feitas pelos alunos, e algumas escolhemos para principiar as conversas

sobre o que os aproxima da historia e do ensino da historia.
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Com a circulagdo das imagens e por meio de questdes, incentivamos os dizeres dos alunos,
explorando as percep¢des que possuem sobre as relacdes das tematicas contidas nas imagens
com as tematicas que sao da historia e se estdo inseridas, ou ndo, nos conteudos organizados
por seus professores. Em seguida, fomos mais diretivos e 0s questionamos se os temas que
ndo estdo na escola deveriam estar e, estando, os motivaria a estudar mais. Interpusemos
questdes também sobre por que estudar historia e em que situagdes os temas de historia os

aproximam ou os afastam da historia e do seu ensino.

A transcri¢do dos textos orais construidos nos grupos focais nos possibilitou a selegdo de

conjuntos de episodios que, analisados, sustentaram nossa investigacao.

3.2.1. Apropriacdes da palavra historia, do ensino da historia e de suas finalidades pelos

jovens alunos

Entre os dados, emergiram alguns significados da palavra histéria apropriados pelos jovens
alunos que revelaram nocdes e visdes de historia presentes e identificaram aproximagdes com
a histéria e com o ensino da historia e suas finalidades. Conseguimos identificar trés grupos
de significados: histéria como vida, como vivéncia do presente, como acdes do homem nessa
realidade em que estamos todos inseridos; histéria como ciéncia, como conjunto de
conhecimentos produzidos pelo homem, preferencialmente, mas ndo exclusivamente,
vinculados ao passado e que sdo trabalhados em sala de aula (os alunos entrevistados usaram
as expressoes “que se v€”, “que ¢ dado”, “que ¢ tratado” para se referirem a selecdo de
contetidos do ensino da historia); e o uso da palavra historia para nomea-la como disciplina

escolar.

Tais grupos de significados, entendidos por nds como apropriagdes da palavra historia, foram
utilizados pelos alunos, em alguns momentos, de maneira bem direcionada e com fronteiras
bem claras e, em outros, de maneira sobreposta. Nessa abordagem, nossas reflexdes sobre a
utilizacdo da palavra historia nos ajudaram a compreender as relagdes pré-existentes entre

juventude e histdria e ensino no momento das entrevistas.
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Conversando sobre suas percepcdes em relagdo as imagens no momento inicial dos grupos
focais, predominou nos trés grupos o apontamento de que tudo ¢ historia. No decorrer das
entrevistas, além de afirmarem que todas as imagens eram imagens de conteudo historico,
ampliaram a perspectiva de que “tudo € histéria” para outros elementos, fenomenos e
situacdes da vida cotidiana que emergiram nas entrevistas. Dessa forma, a palavra historia
abrigou, nos dizeres dos entrevistados, a amplitude da vida social, o que podemos considerar
como um elemento de extrema importancia nas discussdes sobre o ensino da historia. Se, no
dizer juvenil, tudo € historia, existe entdo uma atengdo para o pensamento historico na vida
desses sujeitos. Considerando que o pensar historicamente ¢ um processo de aprendizado que
se da fora da escola, mas que ganha sistematicidade de trabalho no ambito da socializagdo

escolar, hd um lugar para o ensino da histdria nas suas vivéncias.

Anténio — Tudo é historia. Tudo que é registrado no papel é historia. Tudo que é
registrado é gravado, pode ser importante ou ndo, mas é historia.

Anita — Sei la... Tudo entdo é historia?

Alessandro — O que que ndo é de historia?

Antonio — Tudo é historia. O que passou e foi registrado é historia. Vocé tem que
comprovar como aconteceu. E histéria. Vocé pode comprovar como aconteceu, cé
tem relato é historia. Mesmo vocés ndo tendo como provar, é uma coisa so sua é
historia também, é historia sua. O que passou hda um minuto atras é historia. (Grupo
focal I, turma 2A, entrevista coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

No episodio transcrito, percebem-se vinculos entre a nogao de histéria dos entrevistados com
o tempo passado, com a escrita e com a comprovagdo: passou-se um minuto, ja ¢ passado e,
se se pode comprovar, ¢ historia. Sabemos que essas fortes marcas sobre a nogao de historia
ligadas ao passado sdo construidas durante a vida do sujeito, fora e dentro dos ambientes
escolares, mas acreditamos que a nog¢do de comprovagdo, de documentagdo da historia, sao
caracteristicas do ensino escolar, das relagdes que os professores estabelecem com a ciéncia

de referéncia nas discussdes em sala de aula sobre o ensino da historia.

Outros episddios, como o analisado acima, sustentaram a ideia de que tudo ¢ historia e
ampliaram a discussdo. Tudo ¢ histéria, mas nem tudo ¢ estudado em sala de aula, portanto
nem tudo que ¢ histdria estd dentro da escola. O presente, por exemplo, que também ¢
histéria, ndo chega como deveria no ambiente da sala de aula. Os alunos se ressentem disso,

pois temas interessantes ndo os alcancam no ambito da historia escolar.

Bernadete — Tudo que acontece no dia a dia é historia.
Berta — Realmente, mas nem tudo é tratado em sala.
Bernardo — Ah, isso é verdade.
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Berta — Tudo é historia, mas nem tudo é matéria que a gente estuda, e sdo coisas
interessantes que a gente ndo estuda. (Grupo focal 11, turma 2B, entrevista coletiva
concedida em 10 de julho de 2012).

Bolivar — Porque, assim hoje... Negocio do Collor la que foi deposto ja faz um
tempo, hoje é historia, na época ndo era.

Berta — Na época era noticia.

Bernardo — Isso.

Berta — Quando é recente é noticia depois vira historia, mas que eu falei é porque
tudo é historia, realmente tudo é historia, mas ai tudo...

Beatriz — Mas nem tudo, hoje em dia, a gente estuda na sala de aula. (Grupo focal
I, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Bdrbara — Bom o meu ponto de vista para mim tudo tem a ver com a histéria sim. E
um conjunto. Sdo fases que aconteceram, mesmo, 0 uns sdo de ha muito tempo,
outros ja sdo de coisas atuais, acho que tudo faz parte da historia sim. Porque os
que sdo atuais hoje daqui a um tempo ndo vdo ser mais entdo vdo fazer parte da
historia sim. Eu acho assim a meu ver.

Bolivar — Faz sentido. (Grupo focal 11, turma 2B, entrevista coletiva concedida em
10 de julho de 2012).

Berta — Principalmente as manifestagdes de rua, essas historias atuais deviam estar
em pauta na escola sim, nem que fosse um tempo so pra gente, igual ao que o Boris
falou principalmente se informar sozinho, cé tem que ler jornal, cé tem que ler
Jjornal, revista, cé tem que estar atualizado, mas também devia ser tratado em sala.
Beatriz — Alguém ta sabendo ai do negocio do mensaldo. Ninguém ndo. (Grupo
focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Os cinco episodios acima sdo bem representativos das nocdes dos jovens alunos sobre historia
e historia escolar. Eles congregam elementos importantes que compdem as discussdes nestes
campos: a relagdo com o tempo, o registro, o interesse € a sele¢do dos contetidos que deviam
ser tratados em sala de aula. Transitam entre o que €, o que ndo € e o que se tornara historia.
Mas transitam também na direcdo de que tudo € historia e a historia € o vivido e o estudado,
mas nem sempre as histdrias atuais, aquelas vividas, estdo na escola. A dimensao temporal
orienta as apropriacdes para a palavra historia e, portanto, os sentidos que sdo construidos. Se
for recente, € noticia; se for passado, ¢ historia. Ou entdo tudo ¢ historia, mas em fases, que ja
aconteceram ou sdo atuais. Estas ultimas, depois de um tempo, ndo serdo tdo atuais assim,

serdo historia.

Anténio — Historia ¢ um conhecimento que vocé vai adquirir para si, ¢ igual
qualquer coisa é isso mesmo, aquele negocio que vocé pode aprender a fazer ou
simplesmente pegar aquilo, fazer e deixar pra la, e gravar.

Alcione — A gente vai pegar pra si.

Anita — Mas a historia vocé nunca esquece e a matemdtica esquece.

Antonio — Ndo, nem sempre, o negocio é pratica.

Alessandro — Logico que esquece sim.

Anita — Esquece.

Anténio — Historia vocé também esquece, ndo vou lembrar de tudo, detalhe por
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detalhe.

Anita — Ndo. Vocé ndo vai lembrar detalhe, mas vocé saber da historia, saber o que
estd acontecendo, ¢ diferente. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista coletiva
concedida em 05 de julho de 2012).

A histéria € conhecimento e ¢ conhecimento que vocé adquiriu para si. Vocé grava, mas. o
conhecimento historico € passivel de esquecimento, é passivel de sele¢cdo no nosso entender,
principalmente os detalhes daquilo que ¢ ensinado. A histéria ¢ também o que estd
acontecendo. Pode-se ndo lembrar de detalhes por detalhes, mas saber o que estd acontecendo
¢ diferente. Portanto a historia tanto ¢ o que ¢ ensinado, como ¢ também o que esta

acontecendo.

Nos dois episodios seguintes, a historia ¢ matéria, ¢ o contetido disciplinar, ¢ o que se V€.
Sentem falta de uma ordenacdo temporal e didatica. As lacunas confundem. Dificultam a
produgdo de sentidos para a histéria. Entdo existe uma historia que é conhecimento que se
estuda na escola e uma histéria que ¢ conhecimento que ndo estd na escola. Existe uma
historia que € passado, raiz ou origem, e uma historia que ¢ atualidade e que divide, dentro do
tempo escolar, seus conteidos com a sociologia e com a filosofia. Compreender a histéria
demanda uma conciliagdo entre dimensdes temporais: nem somente atualidades e nem
somente a raiz. A compreensao faz parte do processo de producdo de sentidos. Mesmo que
entendamos a compreensdo como aproximacdo aos enunciados ndo coincidentes de um e

outro, € necessario que se compreendam os enunciados de um para se produzir sentidos pelo

outro.

Bernardo — E eu acho que na historia de escola assim, matéria, a gente vé muito
picado, né tipo num vé a ordem certinha dos fatos e ai confunde pelo menos no meu
caso.

Berta — E desinteressa as pessoas também porque acaba ficando confuso. Cé segue
uma linha de tempo e acaba se perdendo porque entra em outro assunto. (Grupo
focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Beatriz — Beleza, mas ai vocé fica com a cabega cheia de coisa da atualidade e a
raiz vocé ndo vai saber nada.

Berta — Ndo devia conciliar as duas, nem tirar a raiz nem por...

Bernardo — O qué?

Beatriz — A raiz,

Boris — A origem. (Grupo focal I, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de
julho de 2012).

A historia € disciplina escolar, assim como também sdo disciplinas escolares a sociologia e a

filosofia, e estudam as atualidades. Mas ¢ a historia, no entendimento dos entrevistados, que
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aprofunda. A palavra histéria nomeia algo. Beatriz diz um pouco sobre isso: histéria ¢é
historia. Esse nome encapsula algo e percebemos que hé interpenetracdo entre os objetos de
cada disciplina, mas que também ha confusdo. As possibilidades de inter-relagdes,
aproveitadas ou ndo, tém repercutido entre os alunos e isso os autoriza a conceber a

aproximacao entre as disciplinas, ou, nos seus dizeres: relacionar e misturar as matérias.

Beatriz — Ah eu acho que ndo. Eu acho que tem outras... Tem outras... é ...
disciplinas igual a sociologia é uma que estuda atualidades. S6 que eu acho que os
professores ndo aprofundam mais. Eu acho que historia é historia. Historia. olha o
nome... historia.

Berta — ndo, mais historia Beatriz, é atual ou antiga.

Beatriz — Sociologia que estuda atualidades, sociologia que estuda a forma, a
filosofia também.

Boris — Se vocé for olhar bem historia é algo que se aprofunda ndo é algo tdo
superficial, fica na superficialidade, a sociologia por exemplo. (Grupo focal II,
turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Soma-se a historia, sociologia e filosofia o caso da geografia, que também tem tido seus
conteudos considerados como conteudos da histéria. As imagens permitem que os alunos

construam relagdes e transitem entre os objetos das disciplinas.

Anita — Essa aqui é o professor de geografia que fala sobe a fome, miséria.

Agata — Guerra Fria.

Alessandro — Guerra Fria também eu nunca Vi.

Anita — Guerra Fria também é o Dalton que fala. E. Racismo fala em sociologia. A
Edna fala muito sobre passeata.

Anténio — Chega a muitos pontos, mas ndo chega a aprofundar no assunto.
Alessandro — So cita né? Racismo eu ja vi.

Anténio — A gente fala sobre protestos, revolugdes, é relacionado. (Grupo focal I,
turma 2A, entrevista coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

Cecilia — Eu acho que podia relacionar mais com a geografia também. Por
exemplo, a gente ta vendo uma matéria de geografia que é relacionada, mas tipo, as
professoras estdo em coisas completamente diferentes, acho eu podia ser mais
proximo.

Celina — Misturar mais as matérias.

Caio — Pode estudar junto porque a historia olha mais o lado das consequéncias, o
que que levou aquele movimento, essas coisas assim, e ds vezes a gente estuda na
geografa mais a politica econdomica, essas coisas assim, do fato ocorrido.

Celso — Igual temas também que estamos passando hoje, que sdo os, por exemplo,
movimentos sem terras, aquele dos indios dos facées, que muitas madeireiras hoje
estdo destruindo as florestas e tal, e eles estdo se revoltando, também a gente estd
estudando muito pouco, que é a realidade que esta acontecendo no Brasil hoje.
Celina — Nao so6 no Brasil. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida
em 12 de julho de 2012).

Ha indicios de que reclamam por uma abordagem multidisciplinar de temas historicos, na

medida em que visualizamos um cendrio composto por relagdes, estabelecidas pelos alunos,
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entre os significados em histéria com outros significados vindos de campos tedricos
proximos. Os alunos fazem associacdes, ao perceberem proximidades dos objetos de cada
uma dessas disciplinas, em funcdo da compreensdo e da apropriacao desses significados. Em
outras palavras, a aproximagdo dos objetos constitui uma forma de produgdo de sentidos. E o
que se percebe nas palavras do aluno Candido: “Eu também ndo gostava de historia ndo. Até
que eu estudava muito. No ensino fundamental era muito solta as coisas, quando eu passei a
ligar uma parte economica, ai fica melhor o ensino, o aprendizado. Ai comecou a fazer
sentido tudo” (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de

2012).

Em relagdo ao uso da palavra histéria como ciéncia, os entrevistados articularam a historia as
necessidades da vida. Conhecer o passado para saber sobre o passado, mas também para saber
aonde se vai ou para construir um futuro. Junto com a nog¢ao da historia como ciéncia, aparece
a ideia de importancia da historia. Ela faz parte da gente, é esséncia e o que se acredita hoje ¢
baseado no passado, nos disseram os alunos. Esta historia essencial e este passado dao ao
saber do presente certa veracidade. Os alunos se apropriaram de determinada importancia da
historia e reproduzem em seus enunciados a no¢ao de que a historia ¢ propria do ser humano,

assim como € proprio também o se conhecer no espaco e no tempo.

Bolivar — Para saber de onde a gente veio pra onde a gente vai. Pensar como a
gente vai pra frente, de onde a gente veio.

Beatriz — E a nossa raiz, é a nossa raiz.

Berta — Vocé precisa, é uma coisa que estd em vocé.

Barbara — Precisa saber de onde vocé veio. A historia vocé vai se conhecer.

Bruno — Pé vai ter que ter cinco aulas de historia na semana ai.

Berta — Como o ser humano estuda ciéncia para poder saber como comegou o
universo, a historia é como saber pra onde a gente vai. A historia é um tipo de
ciéncia também que faz parte da gente.

Bruno — Historia e muito importante.

Bernadete — E. Se tem passado tem futuro.

Barbara — Entender o que vocé acredita hoje também, eu acho que, por exemplo, o
que vocé acredita, o que vocé deve conhecer, é baseado em que? Muitas vezes no
passado. O que vocé aprendeu no passado, entendeu, o que vocé concorda, ndo
concorda. Eu acho que essa é a importancia da historia. (Grupo focal II, turma 2B,
entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Percebemos, nestes estudos noc¢des de historia bem amadurecidas. A dimensdo do tempo,
central nos estudos da historia, norteia as nogdes apresentadas. Os alunos concebem a historia
como conhecimento ligado ao passado e reconhecem a histéria no tempo presente, nas acoes
do cotidiano, no vivido. Construiram nog¢des sobre a historia fora dos marcos escolares, mas

também em suas conexOes com a vida escolar. Nessa ultima dimensdo, reconhecem a
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importancia dos estudos da histéria como sujeitos sociais € na sua individualidade.

Nogoes ligadas aos estudos historicos aparecem nos episodios, alimentando analises feitas
pelos jovens alunos sobre o processo que vivenciaram dentro de sala de aula na relagdo com a
historia escolar: tudo € historia, mas nem tudo ¢ historia escolar; a histéria ¢ passado, mas ¢
atualidade; a atualidade deveria estar dentro de sala de aula porque ¢ interessante; a historia

aprofunda os temas; historia ¢ disciplina escolar, mas ¢ historia, origem, raiz.

Buscamos aqui, identificar as nogdes e visdes dos jovens alunos sobre histéria e seu ensino-
aprendizagem. Privilegiamos, em nossa andlise, episodios das entrevistas que situaram as
apropriacdes que fazem da palavra historia. No entanto, outras nog¢des, emergiram e revelaram
sentidos produzidos para a histéria em varias dire¢des, envolvendo, analisando ¢ propondo
caminhos e destinos para as praticas escolares que correspondem, em parte, ao debate

historiografico do século XX.

Percebemos como que, na sua condicdo de jovens alunos, pensam a historia e o ensino-
aprendizagem da historia, por meio das questdes que os incomodam ou que julgam acomodar
uma qualidade para o ensino da historia no ambito da educagdo bésica. Buscamos, entdo,
organizar outros episddios de entrevistas que revelaram indicios da aproximagdo historia e

juventude.

O que nos chamou a atencdo para esses episddios corresponde as discussdes que os jovens
alunos trouxeram para o cenario sobre como lidam com as dimensdes temporais; sobre a
compreensdo que possuem da narrativa em sua relagdo com a histéria; sobre a importancia da
historia para a vida e as diferencas entre historia vivida, escrita e ensinada; pontuaram sobre
histéria e consciéncia politica e sobre suas percepgdes em relacdo ao curriculo objetivado e

também em relagdo as praticas de ensino que vivem e que desejam.

Ao indagarmos os alunos sobre as finalidades da historia e do estudo da histéria com vistas a
obtermos maior conhecimento sobre o que ja estd estabelecido entre os jovens a respeito da
historia, encontramos uma discussdo bem enraizada nas praticas de ensino escolares. E muito
comum, em nossas escolas, a relacdo entre a historia e as finalidades dos estudos de historia
serem estabelecidas com base na utilidade da historia para a vida no presente. De acordo com

Bittencourt (2009), € rotineiro os professores estabelecerem relacdes entre as dimensdes
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temporais, afirmando que o sentido do estudo da histéria estd em conhecer o passado e
construir, no presente, projetos de futuro. O episodio transcrito abaixo nos mostra que os

alunos vém se apropriado desse discurso de seus professores.

Anténio — Acho que um ponto interessante da historia é estudar historia para ndo
cometer um erro que cometeram ld atrds.

Anita — Isso. E.

Antonio — Igual tatica de guerra também ajuda muito, falando assim, historia, tem
muita coisa que vocé pode olhar a historia, o que pode acontecer, tipo o jeito que a
populagdo acaba, igual o Império Romano decaiu e tal, num cometer nenhum erro.
Historia ajuda muito a vocé, vocé pode espelhar, vocé pode espelhar antigamente
nas coisas boas e tentar melhorar aquilo.

Anita — Ajuda a melhorar.

Anténio — Em cima daquilo vocé comeca a desenvolver uma coisa melhor. Acho
assim que a historia, tipo assim, tem historia mais para passar a sabedoria em
diante.

Anita — Também acho.

Antonio — Historia tem muita coisa boa, antigamente que aconteceu, vocé pode
pegar e aplicar hoje em dia.

Anita — Tem que saber aproveitar né? Tem que saber aproveitar. Tem que saber
aproveitar.

Anténio — Pode pegar as ideias de antigamente, passar pra cd, adaptad-las.

Alcione — Ficar de olho em certas coisas ne.

Anita — E isso.

Anténio — Que tudo é uma coisa, é um processo tipo evolugdo, vai evoluindo, e uma
coisa surgiu de algum lugar, tem aquele ponto que surgiu, é historia.

Anita — E tem o porqué? Tem daonde né? E tem que ser cada dia melhor.

Antonio — E o relato escrito é a melhor coisa que tem assim, pra pegar relato
escrito. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista coletiva concedida em 05 de julho de
2012).

Os alunos se apropriaram do significado da historia como conhecimento do passado na
perspectiva de evitar erros no presente e construir um futuro melhor. Efetivamente ha sentidos
produzidos para a histéria mediados pelo ensino da historia. O episddio nos mostra uma das
formas de apropriacdo das dimensdes temporais. Passado, presente e futuro se aproximam na

utilidade da histoéria.

Durante o desenvolvimento das entrevistas coletivas, percebemos outras formas de relacionar
as dimensdes temporais se aproximando da concepcdo de consciéncia histdrica, conforme

apontou Jorn Riisen.

Celso — Acho que historia pode te levar a ter uma opinido, a formar uma opinido
sabendo sobre todas essas questoes historicas que aconteceram, que foram se
desenvolvendo, cé pode no futuro conceituar uma opinido.

Caio — Acho que a questdo ndo é essa, ndo é formar uma opinido. Todo mundo tem
opinido, seja la qual for, s6 cé tiver pouca instru¢do ou muita instrugdo. Acho que
cé tem que ter uma opinido é sabendo, ver as opg¢oes, os fatos, escolher o melhor, ou
se posicionar, mas ndo porque td todo mundo... Ta indo naquele ali.
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Celso — E Claro.
Caio — E sim porque vocé sabe julgar qual que é melhor, qual que é o certo. (Grupo
focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de 2012).

Cibele — Contribui, mas nem sempre, é, a gente sabe explicar o porqué disso,
entendeu? A gente sabe que contribui, mas por que contribui? A gente sabe, mas
ndo consegue explicar quais foram os passados historicos que resultaram nisso
hoje, entendeu?

Caio — Acho que tudo resultou aos dias de hoje. Cada fato foi dando um pontinho de
importdncia, uns mais e outros menos, e tem o mundo de hoje, assim como tudo que
acontece hoje em dia vai dar resultado no futuro, seja ele qual for, depende das
nossas agoes. Igual a gente falou de conscientiza¢do de voto, imagine se, sei ld,
60% da populagdo no Brasil resolve ndo votar, cruzar os bragos, eles podem até
elegerem os candidatos que tiveram mais votos, mas cé acha que? Eu acho que eles
ndo vdo ficar calados, a midia ndo vai ficar calada...

Cibele — Eles iam dar uma importancia maior.

Caio — Por 60% dos votos de todos os brasileiros, acho que isso td errado.

Cdndido — Ai que entre a brecha que ele falou, a partir dai.

Caio — O povo tipo tentar...

Cdndido — Pode mudar, porque que nem ele falou, o nosso ensino que a gente teve
veio pela elite, entdo se a gente quer mudar isso a gente tem que entrar nessa
brecha. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de
2012).

O aluno Caio sustenta que todas as pessoas t€ém opinido. Uma pessoa pode ter muita ou pouca
instru¢do, mas ela tem opinido. Ter opinido e fazer escolhas ¢ agir na vida pratica com
sentido. E agir e transformar. De acordo com Riisen (2001) e Cerri (2011), é nesse movimento
que o homem atribui sentido a histéria (sua e da coletividade). E assim que se constrdi a
consciéncia histdrica ou ¢ assim que a consciéncia historica opera: interpretar o mundo, ter

opinido (com pouca ou muita instrugdo) e agir intencionalmente para mudar.

Cibele, aluna participante do Grupo focal I1I, sabe que a historia contribui para a formagao da
visdo que se tem do mundo. Percebe o movimento entre as dimensdes temporais. Concebe o
passado como decisivo na formac¢do do hoje, mas qual passado? Ao que Caio responde que €
todo o passado, toda a agdo humana contribui para a formacao do hoje. O agir ¢ orientado pela
consciéncia histérica. Para transformarmos o que esta por vir no vivido, mobilizamos a
consciéncia historica por necessidade de orientagdo no presente e ndo por opcdo (CERRI,
2011). Nao votar, cruzar os bragos, transformar as eleigdes que estdo por vir no vivido, na
resisténcia, na luta, na forma de dizer ndo e sacudir a sociedade, utilizar uma brecha'! e mudar
a sociedade sdo propostas de mudancas pensadas, mobilizando a consciéncia histérica, agindo

e construindo sentidos sobre a vida cotidiana.

' A discussido sobre brecha apareceu no grupo focal III, turma 2C, a partir do aluno Caio. Em momento
posterior, ainda nesta segdo, reproduziremos os dizeres iniciais do aluno em meio a discussdo sobre nosso
entendimento em relagdo a essa expressao.
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Outra discussao presente nos grupos focais, envolvendo também as dimensdes temporais e se
estendendo ao espago, foi a que trata das vantagens e desvantagens em estudar uma historia
mais préxima no tempo (atualidades) ou proxima no espago (Brasil, Belo Horizonte, historia
regional). Percebemos pouco consenso a esse respeito. No geral, se aproximaram apenas em
torno da ideia de atualidades. Alguns preferem Brasil ou algum contetido espacialmente mais
proximo. Outros ndo veem importancia na Histéria do Brasil (principalmente o que nao ¢
atual nesta historia); outros ainda ndo aprenderam a gostar de nossa historia e, por fim, ainda

encontramos aqueles que defendem que € possivel se estudar tudo.

Além disso, emergem as figuras fortes do ENEM e de uma profissdo futura. Esses dois
elementos sdo, também, definidores do que estudar nas escolas da educagao basica. E 0 exame

nacional que exige uma historia atual.

Antonio — Tipo assim, a historia que a gente estuda aqui ndo é uma coisa muito
focada aqui no Brasil, regional, ndo é uma coisa de Belo Horizonte, entendeu? Eles
fazem uma historia mais geral, tipo rela¢do da Coroa Portuguesa com aqui. A gente
td vendo uma historia saida da medieval ainda e tda comegando nas colénias.

Anita — Eu acho que tinha que dar com certeza.

Agata — Acho que eles tinham que dar as coisas que estdo mais perto da gente do
que tanto...

Alcione — E verdade, devia mais aproveitar do Brasil.

Anténio — Ndo, mas eu acho que devia fazer uma coisa também mais relacionada
com o exterior porque a gente pode precisar depois também. Ter um conhecimento
muito focado é ruim.

Anita — Depende.

Alessandro — Mas eles podiam focar mais no nosso pais né?

Antonio — Ta e os povos de outros paises? Tem que saber de ld também.

Alessandro — Nao, entdo, saber o todo, mas focar mais aqui.

Anita — Vai precisar saber, mas daqui seria melhor.

Anténio — Ndo eu t6 falando que tem que saber de outros lugares também. Que da
tempo de ensinar isto tudo. Tem que ter vontade né? A pessoa aprende qualquer
coisa tem que ter interesse. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista coletiva concedida
em 05 de julho de 2012).

Bernardo — No ENEM. Pro cé vé as questoes do ENEM de historia nunca cai Idade
Meédia.

Bernadete — Nunca cai.

Berta — Nunca cai as questoes antigas.

Bernardo — Cai mais é sobre guerra, eu ja vi algumas.

Berta — As guerras, as revolugoes.

Bernardo — E ainda mais agora, politica, ainda mais politica.

Berta — E estas manifesta¢oes mesmo. Acho que tinha que trabalhar historia atual.
Pelo menos em algum periodo da matéria.

Bernardo — E, e agora fica perdendo tempo em Historia do Brasil.

Berta — Na 59 e 7° série a gente estudou Historia do Brasil até mandar parar,
Primeiro Reinado, esses trem. A gente podia estudar historia atual em algum
periodo da escola. Seria muito legal.



126

Bernadete — Mas sera que ano que vem?

Berta — Ndo sei, podia ser uma matéria em pauta e também prenderia mais os
alunos, porque muita gente ndo gosta de historia porque ndo gosta de historia
antiga. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de
2012).

Caio — Igual eu falei no questionario. Eu acho, pelo menos eu, eu ndao aprendi a
gostar da historia do Brasil porque cé estuda um movimento muito grande la fora
tipo Revolugdo Francesa e quando vocé vai estudar aqui dentro cé ndo tem nenhum
incentivo, nenhum, nada que te faca achar tdo interessante uma, sei la, politica do
café com leite, por exemplo, do que uma Revolugdo Russa uma coisa assim, que é
uma coisa maior la fora.

Cecilia — Da impressdo de que estudar, tipo o mundo ¢ bem mais legal do que
estudar...

Cecilia e Cibele — O Brasil. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva
concedida em 12 de julho de 2012).

Celina — Eu ja gosto mais da parte mesmo da Historia do Brasil pelo fato até da
profissdo que eu escolhi, que eu escolhi seguir que é turismo. Eu quero fazer até
mesmo aqui no Brasil. S6 que romper na escola assim num... eu ndo consegui
aprofundar mais no que eu quero. Entdo, historia, de escola mesmo, eu nem me
interesso muito. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de
julho de 2012).

Para além das discussdes sobre as preferéncias de cada aluno ou de grupos de alunos,
percebemos a predomindncia de uma histéria europeizada, organizada de acordo com o
curriculo consagrado na Franca do final do século XIX. Nessa tradi¢do, como bem percebem
os alunos, a Histdria do Brasil ndo encontra sua importancia. Diante de um tempo escasso e
de uma lista muito grande de contetidos, predomina a Historia Geral e os movimentos

histéricos europeus.

Os sentidos para a historia sdo produzidos pelos sujeitos a partir de seus valores. Os alunos
sustentam preferéncias por uma histéria mais proxima. Chegam mesmo a manifestar que
talvez esse elemento seja o divisor entre gostar e ndo gostar de historia. No entanto, ndo se
limitam a uma Histéria do Brasil. Sentem a necessidade de conhecer historias de outros
povos. A rejei¢do demonstrada na expressdo “E, e agora fica perdendo tempo em Historia do
Brasil.” (Grupo focal I, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012) esté
direcionada para os estudos frequentes dos nossos periodos colonial e imperial, em detrimento
do século XX e das chamadas atualidades. Além desse fato, manifestaram a impressao de que,
ao estudarem os eventos historicos de outros paises, a chamada “historia do mundo”, ¢ “mais

legal” do que a Historia do Brasil.

Cintia — Nao é que eu ndo gosto de Historia do Brasil, nem é isso, eu concordo
plenamente com o que eles disseram, acho que tem que, a escola precisa também
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focar muito nisso, so que fazer disso uma coisa mais interessante, ndo sei por qué.
Cibele — Ela quis dizer que ela gosta porque induziram ela a gostar mais das
historias de fora, entende? Talvez se tivesse um cronograma para aprender Historia
do Brasil de forma que interage com ela, ela gostaria o mesmo tanto, tanto quanto
ela gosta. (Grupo focal 11, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho
de 2012).

Caio — A gente ndo aprendeu a gostar de Historia do Brasil porque ndo tem nada
que interesse. Ndo tem nada que interesse assim, é os fatos acontecem ai fora tem
uma repercussdo muito maior, e de tudo, do que as coisas que acontece aqui dentro.
Celina — Eles podiam fazer de um jeito mais interessante, tem tanta coisa aqui no
Brasil que a gente pode arrumar jeito mais interessante e eles ndo usam isso.

Celso — Mas tem essa questdo: serda que la fora eles também vé o Brasil como um...
Celina — Com alguma coisa interessante para eles.

Cibele — Nao, acho que ndo, eles sdo super patriotas. Eles se acham super, pelo
menos tudo que eu ja ouvi falar em reportagens e tal, eles se interessam.

Celina — E o que parece. Eles se interessam mais pela histéria deles. (Grupo focal
III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de 2012).

A histéria do Brasil se dilui na historia do mundo. As novas geragdes, portanto, se destina um
ensino de histéria muito parecido com o modelo construido no Império brasileiro, quando
predominava a Historia Geral. A Histéria do Brasil, que, no século XIX, era um
complemento, um anexo, hoje, nos dizeres dos alunos, ndo tem um cronograma ou interagdes
que os motivem ao gosto por nossa historia. Inferimos que a auséncia de um tratamento da
historia do povo brasileiro, nos mesmos pardmetros em que sao tratados os eventos historicos
europeus e estadunidenses em abordagens didaticas, em narrativas literdrias e filmicas, com
ampla cobertura pela midia moderna, tem contribuido para esse sentimento de importancia
menor da Historia do Brasil: “nem guerra de independéncia tivemos”, langou ao grupo Berta,

como sintese do que pensava.

Bolivar — E porque Histéria do Brasil, vamos falar de histéria do Brasil, ndo
acontece nada de interessante. Ndo tem conflito, ndo tem uma coisa que te prende.
Os portugueses fizeram isso, isso, isso, voltaram para Portugal...
Berta — Nao teve nem guerra de independéncia né, que palhagada... (Grupo focal 11,
turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Dando sequéncia as nossas andlises das entrevistas, percebemos a persisténcia dos

pressupostos de uma historia em que todo o processo de mudangas ¢ oriundo da a¢ao politica.

Berta — Isso aqui é muito interessante. Politica. A gente quase ndo mexe com isso.
Brds — Pois é...

Boris — Fala sim. Fala um tanto de coisa. Do governo e tal.

Bruno — Uma coisa que a gente escuta falar da politica é so corrupgdo, so isso, O
isso. Tem professora que so xinga os politicos.

Berta — A gente sabe disso todo dia porque a professora xinga muito os deputados.
Ela so sabe xingar os caras. Ela ndo explica para a gente o que é politica, ndo é
tratado na escola, pode tirar essa imagem, quase ndo é tratado. (Grupo focal II,
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turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Cibele — Eu acho que a matéria mais importante é a politica. Eu acho. Tipo eles
estdo preocupados muito em dar a mateéria e tal que for. Eu acho assim a gente
estuda muito pouco do Brasil na verdade.

Celina — E eles estdo pegando mais das partes de fora, do Brasil nem pega tanto
daqui. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de
2012).

Caio — Se vocé pegar um americano e perguntar tipo, em 100 americanos quantos
morreriam pelo proprio pais deles e em 100 brasileiros quantos brasileiros
morreriam pelo pais deles, vai ter muito mais americanos.

Cibele — Ndo, vou te dar um exemplo muito mais simples, pergunta pra eles, todos
sabem a maioria de todos que governaram, todos os presidentes, aqui vocé vai
saber o que? Se vocé estudou, que foram os que causaram mais diferenga. Tem, por
exemplo, coisas que eu estudei da Historia do Brasil, que eu ndo sabia que ele tinha
sido.

Caio — Ou aqueles que dizem que foi mais importante, né?

Cibele — E. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho
de 2012).

A politica entra em cena na sala de aula de histdria, pela voz dos sujeitos, como a pratica
politica do cotidiano ou emerge como matéria da historia. Nessa ultima entrada, traz as
marcas de uma histéria em que predominam as ac¢des de governos ou de liderancas
geralmente ligadas a elite desse pais. Ganham, nos dizeres dos alunos, a forma de corrupc¢ao
ou o contorno de uma historia politica em que pesa conhecer todos os presidentes e as

principais realizagdes de seus governos como forma de narrativa historica.

A producdo de sentidos para a historia ultrapassa esses limites e essa relacdo com a antiga
historia escolar predominantemente politica e centralizada na agdo de individuos das elites
politicas do pais ou por aquelas categorias de herois notaveis pelos seus feitos. Os alunos se
inserem na cena politica junto com outros grupos sociais, produzindo sentidos para a historia.
A historia se transforma em necessidade dentro de uma légica diferenciada, representativa de
grupos silenciados, como forma de se fazerem presentes. O estranhamento do aluno Antonio,
visivel no episoddio abaixo, com a propaganda da prefeitura da cidade de Belo Horizonte
expde um sujeito que ndo admite a exclusdo de sua voz e de sua participacdo. De acordo com
Antonio, os estudantes de Belo Horizonte lutaram pelo passe livre no transporte coletivo

urbano e o silenciamento desta luta na propaganda governamental causa indignagao.

Anténio — Ndo. E a gente conquista o passe livre e o governo que conquista o
crédito né? “Agora BH tem passe livre”. Como se fosse eles que tivesse conseguido,
eles que tivesse lutado.

Adriana — E.

Anténio — E o governo que leva a fama. A gente luta, vai pra rua, apanha de policial
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e eles que leva cem por cento do crédito.

Anita — Com certeza.

Antonio — Nao, ta escrito no onibus. O onibus esta “Agora BH tem passe livre,
Prefeitura de BH”. Nunca esta escrito assim “os estudantes trabalharam e tal e
tal”. Nunca tem isto. Os caras sdo esperto, eles nega, nega, nega, mas a hora que
eles consegue, eles levam o crédito.

Anita — E légico.

Anténio — O capitalismo. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista coletiva concedida em
05 de julho de 2012).

Esse sentido construido pelos alunos a respeito da historia e do seu papel na sua construgao
alinha-se ao que os historiadores dos Annales, especialmente Lucien Febvre e Marc Bloch,
defendiam como historia problematizadora do social, considerando as massas andnimas, seus
modos de pensar, sentir e viver (VAINFAS, 2002). Animavam-se pela perspectiva da
construgdo de uma histdria interdisciplinar e por combater uma histéria excessivamente
preocupada com fatos singulares. Para Vainfas (2002), a Escola dos Annales se inquieta com a
sociedade global e ndo com a apologia as agdes de principes ou generais em feitos de natureza
politica, diplomatica e militar. Em estratégia de superar o historicismo do século XIX, os
historiadores dos Annales criaram um movimento extremamente proficuo na historiografia

mundial, que deu origem a uma histodria totalizante e a preocupacdo com as mentalidades.

“Os conhecimentos histéricos isoladamente ndo adiantam”, afirma o aluno Antonio. Eles
necessitam da rua. O conhecimento historico conscientiza. Significa muita sabedoria para
poder protestar. Gente inteligente e com informagdo na rua significa saber fazer cobrangas
politicas. A historia problematiza e constrdi uma movimentagdo social diante de uma

realidade que se pensava dada e cristalizada.

Anténio — Eu acho que so os temas ndo adianta. Porque tipo assim, a gente pode ter
até motivagdo para estudar, pode ter vontade, alguns tém oportunidade de ter escola
particular e tal, mas aqui, igual no Brasil, tem muita diferenca social. Pro governo,
é minha opinido né, do ponto de vista geral do governo é melhor a gente continuar
assim com pouca sabedoria pra a gente ndo poder protestar. Se tiver muita gente,
inteligéncia na rua, a gente vai comegar a cobrar deles. Se tiver muita gente assim
com baixo, sem saber da historia, sem saber esses negocios, relacionar a nossa
volta.

Alessandro — Ter informacao.

Anténio — A pessoa vai ficar todo mundo alienado. Eles ndo podem, tipo assim, a
gente ndo pode cobrar, porque a gente ndo conhece, ndo tem conhecimento, por isso
o minimo detalhe da historia é importante pra vocé saber que vocé pode cobrar de
um politico, um presidente, uma coisa assim.

Anita — Eu concordo. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista coletiva concedida em 05
de julho de 2012).

Outras leituras das entrevistas nos permitiram encontrar tracos da historiografia marxista. A
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partir dos anos 1980, a no¢ao de modos de producdo circulou na organizagdo curricular no
Estado de Minas Gerais. Na Rede Estadual de Ensino, houve a ado¢do de um curriculo que
tomou os modos de produgcdo como principio orientador do ensino de historia nas escolas.
Sabemos que a geracdo dos alunos entrevistados € posterior a esse processo, mas seus
professores, pelo momento comum de formagdo académica e inser¢do no magistério de
historia, tiveram contato direto ou indireto com tal organizacao curricular. Além disso, mesmo
que essa perspectiva ndo tenha sido construida com esses alunos por seus professores atuais,
eles estdo no ensino médio e terminaram o ensino fundamental em diferentes escolas na

cidade.

Barbara — A historia é formada de desigualdade social. Isso so ¢ um fato atual. E
um fato que eles estdo tratando de uma forma diferente, atual. Mas ndo é um fato
atual.

Berta — Mas a sociedade se formou com desigualdade social. Porque sempre teve a
divisdo de classe. Porque sendo ndo ia... Sempre teve patrdo, empregado, ou
escravo e o senhor, sempre teve isto.

Bdrbara — E isso que eu estou falando...

Boris — Teve um negocio de ligacdo, sempre um vai depender do outro, ndo vai
existir um sem o outro Uma coisa de bem e mal.

Berta — Exatamente, um manda em outro, mesmo que um saia melhor. (Grupo focal
I, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Em outros episddios, percebemos importantes indicios de que a producdo de sentidos para a
historia pelos jovens alunos se insere nos pressupostos da Historia Social, conforme foi
proposta pelo historiador inglés Edward Thompson. De acordo com Moraes e Miiller (2009),
as contribuicdes de Thompson se destacam nos estudos da formagdo de classe, de
movimentos sociais e por seu posicionamento contra tendéncias que separavam o humano e o
histérico ao se orientar pelo pressuposto de que toda analise tedrica deve ser apreendida no

agir humano.

Para Santos (2010), em Thompson, a historia se preocupa com as experiéncias cotidianas
culturais dos trabalhadores e indica, como opcao politica dos historiadores, dar voz a quem
nao a tem, dar visibilidade a projetos politicos que, vencidos, foram silenciados na historia,
“discutir a propria contemporaneidade de alguns desses projetos e explicitar o potencial
transformador da histéria que ndo € feita apenas por grandes personagens” (SANTOS, 2010,

p. 215).

Vainfas afirma que, “em Thompson, o que importa ¢ desvendar a identidade sociocultural das

classes subalternas no contexto especifico da formagao do capitalismo, o que faz de sua obra
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um modelo para o estudo da formagdo da ordem burguesa na otica dos ‘vencidos’
(VAINFAS, 2002, p. 66). A classe social, categoria importante de seu conjunto tedrico, ¢ uma
formagdo tanto econdmica quanto cultural que surge enquanto os homens vivem a sua
histéria. E no processo de luta que se constitui a identidade social. Nessa linha, na concepgao
de Thompson, “classe ¢ um fendmeno histdrico, e ndo uma categoria rigida, cristalizada, tal
como a compreendiam, de um lado, a ortodoxia marxista, e de outro, a Sociologia

funcionalista” (MORAES; MULLER, 2009, p. 487).

A configuracdo da Historia Social, ao incorporar movimentos provenientes de diferentes
setores da sociedade, assegura, no centro das atencdes das pesquisas historicas, o foco nas
lutas por direitos. Os episddios abaixo nos mostram a producdo de sentidos como forma de
trazer a tona projetos politicos dos vencidos, dos silenciados, em uma compreensdo
contemporanea, em que as transformagdes sdo resultados de uma participacdo social mais
ampla. Os jovens alunos, ao construirem sentidos, buscando romper com os espacos estriados
da escola, estdo construindo formas de fazerem valer sua voz, sua interpretagdo do mundo,
sua consciéncia, dando sentidos a sua trajetéria e aos conhecimentos de historia que lhes sdo

apresentados.

Caio — Isto tudo é igual a Cibele falou, acho que a unica forma da gente mudar essa
imagem do Brasil, imagem ndo essa posi¢do de pais é, subdesenvolvido, pais pobre,
é tipo conscientizando as pessoas da politica. Porque é pela educac¢do. Que, igual,
tem elei¢do esse ano de prefeito, é oitenta e tantos por cento da popula¢do vai votar
porque viu a propaganda e achou bonita na TV. Ninguém vai né “Ah, fulano, fez
tanta coisa no passado dele e agora ta querendo ser prefeito e tal”.

Cintia — As pessoas sdo muito pouco criticas. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista
coletiva concedida em 12 de julho de 2012).

Cibele — Eu acho que vocé estuda historia, vocé comega a ter uma conscientiza¢do
diferente de fora, porque vocé comega a entender mais ou menos o que acontece e
porque esta acontecendo isso agora. Entdo acho que a unica forma de mudar esse
pensamento, é de certa forma, levar a historia para cada pessoa e a maioria tem
escola ruim, sabe, ou entdo ndo teve acesso a escola, e eu acho que isso influencia
muito a cabe¢a da pessoa.

Cintia — E. Entdo assim a histéria estd relacionada a isso, ds pessoas tem que
realmente se tornarem mais criticas. Nao adianta votar em qualquer um, votar em
quem tem mais votos, votar quem tem menos, porque é bonitinho, porque é feio. Isso
ndo adianta, é querer mudanga e ndo fazer pra mudar, ndo fazer nada, a historia
esta relacionada a isso, a questdo de politica.

Cecilia — Eu acho que o governo, ele deixa muito a desejar na questdo da educagdo,
nas escolas publicas, eu acho que tipo assim, que ele ndo da tanta importdncia
Justamente porque ele ndo vai ser contestado, ele ndo vai ser contestado, tipo assim,
se ele tiver uma populagdo mais...

Caio — Massa de manobra. (Grupo focal 111, turma 2C, entrevista coletiva concedida
em 12 de julho de 2012).
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E pelo estudo da histéria que se compreende o pais e se tem consciéncia e capacidade critica
para as mudangas, afirmam Caio, Cibele, Cintia e Cecilia. O aprendizado da historia € o unico
caminho possivel para reverter a imagem de pais subdesenvolvido e transformar as pessoas
em pessoas mais criticas. Entdo € necessario “levar” com qualidade o estudo da historia para
todos. Essa ndo ¢ uma intencdo dos governos. Esse ¢ um sentido construido pelos alunos ao

analisarem historia e ensino de historia.

Em outros episodios, identificamos novas presengas da Histéria Social. Um deles foi
provocado pela Estampa 3, Premio Pulitzer de 1994, (Anexo D), que estimulou os alunos a
pensarem em historia e sociedade a partir da condigdo social ¢ humana. As questdes sociais
emergiram e foram reconhecidas como contetidos da histéria. A frase “o que que esse menino
estd passando aqui envolve uma questdo historica.” (Grupo focal II, turma 2B, entrevista
coletiva concedida em 10 de julho de 2012), dita por Celso, revela que o aluno concebe os
problemas fome, abandono ou a situagdo geral de alguns paises e povos africanos como
questdes da historia. Podemos entender a expressao “envolve uma questdo historica”, como

também, no contexto da entrevista coletiva, indicativo de conteudos que devem ser estudados.

Caio — Por que eu acho que esta figura aqui ndo ta muito ligado ao estudo de
historia, mas se vocé for pegar, tipo, porque esse menino td aqui, dessa forma...

Bras — Ele tava indo para o negocio da ONU, falou que passou, tirou foto e saiu
andando.

Cintia — Como é que é?

Cibele- Eu vi uma discussdo sobre isso que ele tirou a foto e ndo salvou o menino.
Bras — Passou tirou a foto e ndo salvou o menino, e ai, cadé? Ninguém sabe onde é
que ta o menino.

Cibele — Morreu...

Bras — Morreu?

Celso — E mais certamente o que que esse menino estd passando aqui envolve uma
questdo historica, o pais...

Cecilia — mas é isso que o Caio falou, indiretamente.

Caio — Nao. Direta ou indiretamente. Se vocé bater o olho na figura vocé ndo pensa
em historia, entendeu? Vocé pensa em plano social, alguma coisa dessa forma. Essa
do “fome zero” também eu acho que, diretamente ndo tem nada a ver com historia,
mas se vocé for pensar, tem. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida
em 10 de julho de 2012).

Houve um pequeno debate sobre manifestacdes e revolugdes, indicando alguns sentidos
produzidos. Um dos alunos afirma que, em sala de aula, ndo se estudam manifesta¢des
populares. Dizemos populares porque algumas imagens apresentadas aos alunos,
especificamente Estampas 1, 2, 8, 10, 11 e 12 (Anexo D), traziam manifesta¢des da juventude,
de mulheres, contra o racismo e contra a ditadura militar brasileira. Um aluno, Boris,

reconheceu que, nos estudos sobre Revolucdo Industrial, se estuda sim as manifestacdes
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populares. Boris produziu sentido para manifestagdes populares e reconheceu, nos seus
estudos sobre Revolugdo Industrial, esse sentido, apropriando-se do conhecimento historico.
Para o autor, o sentido da Revolu¢ao Industrial envolve as condi¢des de vida dos

trabalhadores, e os significados de manifesta¢des populares foram apreendidos por ele.

Outra discussdo muito interessante foi sobre a ideia de “brecha”. “O mundo sempre foi
governado pelas elites”, afirma Caio, “mas ha brechas e, nessas, o povo chega ao poder”.
Dentro dos limites de nossa pesquisa, ndo investigamos como o aluno construiu a concepgao
de brecha. Nosso entendimento ¢ de que o significado de brecha pode ser multiplo: o ndo
usual e costumeiro; o espago penetravel, vulneravel e possivel de ser ocupado, pelo qual eu

encontro formas de me situar; e pode ser também o espaco da mudanga ou da revolugao.

Berta — Ndo. Estuda a desigualdade social na Africa e a dificuldade, mas a
desnutrigdo em si, os problemas sociais, os problemas sociais por causa disso ndo.
Ndo é bem estudado.

Bras — Manifestacdo também.

Boris — Manifestagdo é sim, cara.

Bras — Mas ndo é tratado.

Boris — E sim, revolucgoes, revolucdo industrial.

Bras — Mas em qual matéria, Sociologia?

Boris — Historia, o povo foi la e... (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva
concedida em 10 de julho de 2012).

Caio — Por que o mundo sempre foi governado pelas elites. A ndo ser por pequena
brecha na historia e tal que o povo tomou o poder, alguma coisa assim. Sempre
elite. A midia, querendo ou ndo, ela é elite também. Assim como os politicos. Acho
que eles estdo, tipo mancomunados e tal pra, ter uma ideia so, e tipo todos vdo
ganhar do jeito que tda. (Grupo focal I1I, turma 2C, entrevista coletiva concedida em
12 de julho de 2012).

Nas interlocugdes, os alunos assumiram o significado de brecha e passaram a dar outros
sentidos a ele. Usaram inicialmente esse significado para fazer andlises histéricas da
sociedade em que o povo busca a mudanca, o poder, como a que foi feita no episddio acima,

mas também foi usada para falar de mudangas no ensino:

Candido — Pode mudar, porque que nem ele falou, o nosso ensino que a gente teve
veio pela elite, entdo se a gente quer mudar isso a gente tem que entrar nessa
brecha.

Cibele — O que envolve diretamente todas esses, esses, é, esses protestos né? Porque
as coisas foram se conquistando através da revolta da populagdo e se a gente fica
parcial, parcial, eles vdo fazer o que eles querem, entendeu? De acordo com o
interesse deles, mas quando a gente comega a desenvolver o senso critico que a
Cintia falou, a gente comega a ver a importdncia dos protestos entendeu? De
chamar a atengdo de alguma coisa que também tem interesse da gente.

Caio — Pra elite as coisas sempre estdo boas porque eles estdo por cima de qualquer
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forma, entdo continuar ta otimo né? Eles ndo tém interesse nenhum de instruir a
gente para fazer um pais melhor.

Candido — Para superar eles, eles querem continuar, mas se tem essa brecha, se a
populagdo se orienta, pode tornar a brecha maior, e cada vez maior e acabar né,
com essa divisdo de classe, divisao de poder. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista
coletiva concedida em 12 de julho de 2012).

Ao propormos nas entrevistas coletivas imagens para se discutir historia e ensino de historia,
ndés mesmos estamos supondo a multiplicagdo de temas, objetos e fontes, conforme
introduzido pela Escola dos Annales ¢ ampliado pela Historia Cultural'®. Assim, estamos
lidando com a historia no campo do simbdlico e das representagdes, como admitido por essas

tradigdes.

Uma das imagens apresentadas, Estampa 13, Revista Fon Fon de 1911, (Anexo D), ao ser
analisada pelos entrevistados, revelou a capacidade dos alunos em percorrer o caminho
articulando uma micro histéria a uma histéria macro. A estampa retrata uma propaganda de
1911, em que se divulga a venda de produtos domésticos alimentados pelo gas. Duas
situagdes cresceram nas entrevistas. A primeira delas foi um intenso debate, principalmente no
Grupo Focal I, se uma propaganda se caracteriza como contetido histérico, como fonte

historica ou ndo, como mostra o episddio a seguir.

Agata — Mas é uma propaganda.
Anita — Isso, isso.
Antonio — E uma propaganda, entdo é uma coisa registrada e relatada. Isso é

historia.
Anita — E uma propaganda, tipo assim, passou acabou.
Agata - E.

Alessandro — Historia da Propaganda.

Alcione — Uma propaganda, vamos supor, de chips, é historia?

Anténio — E histéria.

Agata — Mas ai vai promover a empresa I do gds. Vai ficar marcado. Vai ficar
marcado. E diferente disso aqui. Ndo é uma coisa que a gente estuda. Ndo é
historia.

Antoénio — Por exemplo. Uma coisa a gente estuda sobre a sua vida e aquele negocio

124 sintese apresentada por Santos (2010), mapeando linhas e tradi¢des historiograficas, nos orienta na
compreensdo dos debates sobre a historiografia no Brasil e sobre a formagao de historiadores e professores nos
ultimos anos. De acordo com Santos o movimento dos Annales, surgido nos anos 1930 na Franga, e seus
desdobramentos em varias e diferentes perspectivas de andlise, atravessando geragdes de historiadores,
identificados como integrantes da denominada Histéria Nova, estdo entre as importantes referéncias para a
historiografia nacional. Assim como também, o Brasil tem como referéncia a releitura do marxismo,
empreendido por um grupo de historiadores ingleses, a partir dos anos 1950, a Histdria Social Inglesa. Nessa
mesma linha, ha pouco tempo, “estudos originados em diferentes areas disciplinares, agrupadas sob o rotulo de
Estudos Culturais ou ainda Historia Cultural, vém ganhando cada vez mais espago, tornando-se importante
referéncia para pesquisadores brasileiros do campo das Ciéncias Humanas e Sociais, incluindo os historiadores”
(SANTOS, 2010, p. 214).
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que cé falou.

Anita — Mas é diferente. A sua vida tem uma historia. Isso tem uma historia? Uma
propaganda tem historia?

Antonio — Algumas pessoas trabalharam nisso. Ndo é? Alguma coisa, alguma
pessoa dedicou, trabalhou nisso.

Anita — Cé concorda Agata?

Agata — Concordo.

Anita — Também concordo com vocé. Vocé concorda Alcione?

Alcione — Concordo com vocé.

Anita — Eu também concordo com vocés. Ndo ¢ historia. (Grupo focal I, turma 2A,
entrevista coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

Apesar do posicionamento das alunas de que uma propaganda ndo ¢ fonte para o estudo da
historia, Antonio defendeu, durante todo o tempo do encontro, que aquele registro era um

registro historico, que trazia as marcas do humano, pois pessoas trabalharam na propaganda.

A outra situagdo suscitada pela estampa estd ligada ao Grupo focal II. A aluna Cibele
reconheceu o conteudo representado na estampa como sendo da Revolugdao Industrial. A
propaganda faz alusdo a modernidade, ao inserir nas casas o fogdo a gés. Entdo, a partir da
analise especifica de uma realidade, podemos reconhecer a vida social global. Entendemos
que houve sentidos construidos para o processo de industrializagdo moderna que permitiu

reconhecer, na historia brasileira do século XX, os significados da Revolugdo Industrial.

Caio — Também ligado a historia diretamente ndo, mas ¢, por exemplo, uma quebra
de rotina de fogdo a lenha, essas coisas.

Cibele — Nao. Ta super claro a industrializagdo, essas coisas.

Mariano — Fala mais disso Cibele.

Cibele — Da industrializagcdo? Sobre a modifica¢do dos costumes das pessoas. Que
ela esta falando sobre fogdo, as coisas vdo ser feitas muito mais rapido, porque
antes era feita manualmente. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva
concedida em 12 de julho de 2012).

Podemos reconhecer também a producdo de sentidos na perspectiva da Historia do Tempo
Presente em varios episodios, alguns j& transcritos anteriormente, quando apresentamos as
apropriacdes da historia. Quando foi proposto conversarmos sobre suas motivagdes para
estudar ou nao estudar historia, relacionadas aos temas, os alunos apresentaram,
recorrentemente, sob o termo atualidades, a historia recente, do século XX, como um
elemento de aproximacdo com a historia e com os estudos da historia. Os vinculos que os
entrevistados estabeleceram entre as imagens que observaram e debateram nos grupos focais
com seus conhecimentos nos confirmaram que reconheciam os temas atuais € que ganhavam

importancia no ambito do ensino de historia, diferente da perspectiva dada aos mesmos temas
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Os temas chamados de atualidades sdao vistos como temas de historia € como uma histéria que

orienta na vida cotidiana. Os alunos reclamam de ligagdes, de outras possibilidades de

produzir sentido, de articulagdes entre temporalidades, entre a realidade passada e a

vivenciada.

Berta — E muito interessante cé estudar o que estd acontecendo no mundo hoje, é
muito legal, te inspira realmente bastante.

Bianca — Porque é aprofundar na realidade, que a gente, além de aprender aqui, vé
la fora.

Boris — Talvez por causa, que nem eles estdo falando, atualidade ¢ bom para
historia, talvez no caso dessas manifestagées, o jovem, vamos dizer
generalizadamente, que ndo so se vendo como estudante, mas como pessoa, entdo
vai ter que definir uma imagem que ela quer ser, que tipo de pessoa que ela vai
querer ser. Talvez tenha, alguma coisa ali na manifesta¢do que se identificou com
ela. Ela vai se sentir motivada a isso, talvez, igual, por exemplo, eu gosto mais de
guerra, esse negocio de castelo eu acho mais interessante esses negocios do que
manifestacoes. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de
julho de 2012).

Caio — Eu acho que o maior problema do ensino de historia na escola é que, eles
ndo ensinam a gente a ligar as coisas, igual eles, igual eles ddo tudo partido.

Cintia — E. Tudo partido, tudo partido.

Caio — Se vocé quiser ligar, vocé tem que, tipo correr atrds, ou entdo vocé mesmo
tirar suas conclusdes, o que que é, porque, vamos supor, eles ensinam o que que
levou, tipo as consequéncias que a gente tem hoje dessa Guerra Fria, porque que
algumas coisas sdo dessa forma que sdo e tal, e eles ndo fazem essa ponte de uma
matéria com a outra. A gente fica com a matéria toda vaga, perdida.

Cintia — como se fosse tudo solto.

Céndido — Se acontece no passado, fica no passado, ndo trdas pro presente. Tipo
isso. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de
2012).

O estudo do tempo presente demanda articulagdes entre areas de conhecimentos diferentes,

com o intuito de ampliar a capacidade de esclarecimento. Demanda, também, um cuidado

diferenciado com os atores, que estdo presentes na cena dos eventos historicos e podem

questionar as narrativas produzidas. A Histéria do Tempo Presente ndo dispensa os

questionamentos que fazemos ao passado com os pés no presente.

Boris — Uma é reflexo da outra.

Berta — A historia atual depende da historia, é igual o Boris falou, é reflexo da
historia antiga.

Bianca — Mas é passo a passo, num tem como chegar e juntar as duas de uma vez
ndo. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de
2012).

Beatriz — Eu acho que a historia tinha que ser dividida. Tipo assim: ensino
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fundamental até mais ou menos o segundo ano a gente estuda, tipo a antiguidade
mesmo, tem que estudar mesmo.

Berta — Raiz mesmo de historia.

Beatriz — Agora terceiro ano ja é mais realidade porque vocé ja estd prestes a fazer
vestibular entdo acho que vocé tem que estipular, tipo qual profissdo que vocé vai
fazer pela atualidade, pelas coisas que estdo acontecendo, ali entendeu? Acho que o
3°ano tem que ser mais isto, mais historia politica, mais coisa da atualidade. Agora
a raiz ndo pode deixar de estudar tipo, igual o Boris falou, guerra, castelo, essas
coisas acho que deveria ser muito separado essas coisas. (Grupo focal 11, turma 2B,
entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

As articulagdes entre diferentes areas de conhecimento e os cuidados necessarios e
diferenciados com os atores presentes nas cenas dos eventos historicos nos fazem acreditar
também que os alunos estdo nos apontando para debates atuais e controversos de temas que
estdo na pauta do dia. Temas que, por exemplo, mesmo estando no passado, incomodam e
confrontam os sujeitos no presente, se constituem em questao viva no cotidiano e pressionam
a realidade em direcdo ao planejamento futuro. Sdo as chamadas Questdes Socialmente Vivas
(QSV), expressao oriunda dos teoricos franceses para designar questdes controversas que, por
serem frutos de debates e de disputas nos campos social e cultural, sustentam sua vivacidade
na indecibilidade ou na presenga de varias certezas em seu conteudo, fazendo com que elas

ndo se assentem, ou nao se acomodem pacificamente no cotidiano.

As QSV sdo questdes que estdo sujeitas ao debate por dividirem as opinides e perpassarem
valores e interesses conflitantes. Despertam emogdes €, como sdo importantes para os atores
sociais envolvidos, desafiam as respostas que sdo dadas ao cotidiano. Circulam e se

movimentam no tempo e no espago, atravessando as individualidades.

A vivacidade de uma QSV estd no movimento da nossa propria constituigdo. As QSV
representam interesses, envolvimento politico e cultural dos sujeitos e conformam enunciados
que denunciam o inacabamento de cada um de nds. De acordo com Legardez (2006) e
Legardez e Simonneaux (2006), a expressao questdo socialmente viva ¢ usada em questdes
sociais fortes que se caracterizam por uma tripla presenca: estdo presentes na propria
sociedade, desafiando e se interpondo as representacdes sociais € ao sistema de valores da
propria sociedade; estdo presentes também nos conhecimentos de referéncia de varios campos
disciplinares, pois, como sdo controversas, provocam o debate e a disputa entre os
profissionais especializados e seus respectivos campos tedricos; e, finalmente, garantem

presencga nos saberes escolares ao confrontarem diretamente alunos e professores.
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Na escola, as QSV desestabilizam o conhecimento escolar na medida em que provocam a
circulagdo entre os conhecimentos de referéncia, os conhecimentos sociais e os escolares.
Sabe-se que, como afirmam Legardez (2006) e Legardez e Simonneaux (2006), as questdes
chegam a escola no movimento escola-sociedade por meio de trés elementos distintos € em
interagdo. O primeiro deles € o elemento “noticias”. Os sujeitos presentes na escola nao estao
alheios aos meios de comunicagdo. A vida cotidiana, o mundo chega aos olhos dos sujeitos
por textos e imagens escolhidos por outros sujeitos que fazem a divulgacao e dao a tematica o

destaque que desejam.

O segundo elemento ¢ a demanda social. Ha questdes que estdo extremamente presentes na
sociedade e alcangam o espaco escolar porque seus sujeitos estdo impregnados por elas.
Independentemente de a instituicdo escolar negar a questdo, ela estd presente naqueles que

estdo presentes na escola.

O terceiro elemento ¢ da ordem da propria educagdo. Curriculos escolares sdo construidos e
passam por mudancas. Nesse processo, as escolhas curriculares de professores ou do poder
publico sugerem a presenca de QSV no espago escolar, mesmo que os atores escolares ndo se

sintam em condig¢des de enfrenta-las.

Uma das questdes controversas que emergiu, no Grupo focal I, foi a comparagdo entre a
educacdo nos paises europeus, no caso, o exemplo citado foi a Alemanha, e no Brasil. A
discussao surgiu em torno da condi¢do social e sua relagdo com o investimento na educacao e
com o tempo diario de permanéncia no espago escolar. Sabemos que esse tema esta no nosso

presente e € fruto das observacdes de varias dreas do conhecimento.

Antonio — Presta ateng¢do num pais desenvolvido, dizemos assim tipo a Alemanha,
negocio assim, todo mundo ndo tem a classe mais elevada, todo mundo ndo tem
mais um acesso a tecnologia, esse negocio assim, cé vé gente na rua la? Morando
na rua?

Adriana — Nao.

Antonio — Se vé é uma em um milhdo. Entdo porque la o povo tem conhecimento, a
educagdo é desde cedo, a carga horaria la ndo é de, aqui é de cinco5 horas. La é
tipo de cinco horas da manhd até meio dia, meio dia ndo, até duas, trés horas.
Porque la eles investem na educac¢do para cobrar depois.

Anita — La ¢é o dia inteiro. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista coletiva concedida
em 05 de julho de 2012).

Ha representagdes sobre a qualidade de vida e de educacdo nos paises norte-centristas que

precisam de esclarecimento, mas o debate que se coloca ¢ polémico no sentido de que a
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quantidade do tempo garante a qualidade da educacdo, e isso diminui as diferencas entre as
classes, assim como também garante acesso a tecnologia e retira as pessoas das ruas, ou seja,
dao a elas uma vida diferenciada. Essas representagdes sao construidas pelos debates que os
envolvidos com os projetos educacionais fazem, mas também sdo oriundas das apresentagdes
midiaticas que temos sobre os chamados paises desenvolvidos e das proprias percepcdes que
os alunos produzem ao se depararem com as questdes sobre os rumos da educacdo. O tempo
diario de aula confronta alunos e professores na medida em que se coloca como necessidade e
ao mesmo tempo se coloca para muitos como empecilho ao desenvolvimento de outras agdes
cotidianas, como o trabalho, por exemplo, que estdo postas para os jovens. Entre os vinte e
nove alunos entrevistados, sete exercem trabalho remunerado e nove exercem trabalhos

informais, mas rotineiros em suas casas ou em empresas.

Outra questdo controversa presente na sociedade que alcanga a escola ¢ a luta da sociedade
brasileira contra o racismo. Ao observarem as imagens e, de certa forma, classificarem-nas
entre aquelas que estdo presentes na escola através dos conhecimentos de historia e de outras
disciplinas, Bernardo, Grupo focal II, afirma que a discussdo sobre o racismo, representado
pela Estampa 12, ndo estd presente no espago escolar: “Racismo, aqui 0, essa aqui também
ndao” (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012). A
afirmac¢ao do aluno nos faz refletir sobre quais caminhos esta discussao tem percorrido dentro

do espaco escolar e dos porqués ele ndo a reconheceu de imediato.

Mais uma questao controversa que nos chamou a aten¢ao foi a do voto. O voto obrigatorio, o
voto em branco como forma de manifestacdo do descontentamento e consciéncia e capacidade

de cada um para fazer escolhas nas urnas eleitorais.

Cecilia — Isso. Eu acho que o voto deveria ser...

Caio — Acho um absurdo ser obrigado a votar.

Cecilia — Também acho, devia... porque é por isso que fica assim, que acho que so
as pessoas conscientes é que votariam se fosse facultativo.

Caio — Outra coisa também, as pessoas ndo sabem da op¢do que ela tem de ndo
votar, votar em branco, ndo tem ninguém bom entdo ndo vota. Se eu ndo tiver
maioria para ser eleito ndo vai ter. La na Grécia ndo tem presidente até hoje, eles
estdo a ndo sei quantos meses sem presidente, porque ndo tem nada de bom, o povo
é esperto, diferente daqui. Tem o desenvolvimento maior.

Cecilia — E porque eles acham que estio exercendo a cidadania, assim, votando em
qualquer coisa.

Cintia — Mas, aqui, voto em branco.

Cibele — Vai para quem tem mais, tem que ser anulado.

Cintia — E. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho
de 2012).
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Esta ¢ uma questdo extremamente polémica que estad presente na historia republicana
brasileira: as relagdes entre o direito ao voto e a consciéncia cidada em praticar uma escolha.
Ao mesmo tempo em que os alunos sentem que o voto ¢ um instrumento de luta da populagao
e podem usa-lo votando em branco, acreditam que a obrigatoriedade revela uma nao condig¢ao

de praticar a a¢do cidada.

Os alunos clamam pela presenca das questdes controversas dentro de sala de aula. Elas se
misturam a Histéria do Tempo Presente e ao que eles chamam de atualidades se estendendo
outros campos disciplinares. Movimentam suas paixdes € provocam a produ¢do de sentidos, o

envolvimento caloroso no debate e requerem o posicionamento politico.

De maneira geral, nas interlocugdes anteriores em que percebemos as apropriagdes da histéria
e de suas finalidades, foi possivel perceber que, mesmo considerando, no processo educativo
escolar, o afastamento dos jovens em relagdo a histéria, seus saberes trabalhados no espago
escolar e em relagdo as praticas de ensino, os jovens alunos estdo construindo sentidos para a

historia e esses sentidos tém orientado a vida cotidiana.

Foi-nos possivel perceber dois conjuntos de expressoes intercaladas que representam nogdes
sobre o ensino-aprendizagem da histéria e acdes propostas pelos entrevistados, como
estratégias de promover melhorias na vida social e politica brasileira. No primeiro conjunto se
encontram as expressoes: ndao cometer os erros do passado, saber fazer escolhas e se
posicionar, saber como o passado contribui para entender o presente e participar do ENEM.
As expressoes desse primeiro grupo e também do segundo, como veremos adiante,
representam também formas de producdo de sentidos que sdo dadas a histéria na mediacao
com o ensino-aprendizagem. Os entrevistados estdo nos dizendo que historia ¢ importante e
que existem porqués para o seu estudo na escola. Em nossas percepcdes de pesquisador e de
professor, sabemos que muitos desses sentidos sdo construidos pelos alunos a partir das
concepcdes de seus professores, mas sabemos também que os individuos ndo estdo estaticos.
Sao sujeitos que se relacionam com o mundo e constroem os sentidos no processo de

interagao.

No segundo conjunto, aparecem as expressdes: desenvolver senso critico, levar o ensino de

histéria com qualidade para todos, colocar gente inteligente na rua, promover manifestagoes,
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boicotar as eleigdes, entrar na brecha e fazer a brecha crescer. Interpretamos que os alunos
sustentam que ¢ o ensino-aprendizagem da histéria que pode promover a condi¢do da
mudanga. Dizendo de outra maneira, ¢ o acesso ao saber historico que pode promover a
conscientizacdo como forma de aumentar a qualidade da participagdo politica e garantir o

reconhecimento de que somos sujeitos politicos em luta por melhores condi¢des de vida.

3.2.2 Producao de sentidos e interacdoes humanas

No primeiro capitulo deste trabalho, estudos baseados em Pais (2006) nos despertaram para
pensar a cultura juvenil com base no prescrito pela sociedade ou com base na expressividade e
na capacidade performatica do jovem. Pais, se apoiando em Deleuze ¢ Guatarri (1980),
associa o prescrito e o performatico aos espagos estriado ¢ liso da escola. Estriado € o espago
da ordem, do previamente instituido, do controlado e das trajetorias pré-determinadas pelas
suas proprias caracteristicas. Com ele, a juventude se defronta em busca do ir e voltar, do
nomadismo, das trajetérias performaticas construidas nos espacos lisos. A juventude, no
espago escolar, constroi sentidos buscando sobreviver em meio a tantas prescricdes €

determinagoes.

Boris — Acho que por causa desse negocio de ser jovem vocé ndo quer aquele
negocio monotono.

Beatriz — E vocé quer se expor, expor sua ideia, o jovem hoje em dia tem muita ideia
guardada.

Boris — E quase iluminismo assim.

Bernadete — Nao ddo oportunidade pra gente.

Berta — Eles ndo estimulam a nossa criatividade. A gente tem ideia pulando,
saltando, pipocando.

Bernardo — Por isso eu acho que eu entendo muito mais historia no filme do que em
historia.

Beatriz — Eu também. Eu entendo muito mais me expondo, falando. Pra prova eu
estudo sendo professora.

Bernadete — E explicando para vocé mesma.

Berta — Acho que so assim puxar para o debate, perguntar o aluno, mas ndo
intimidando, porque chega perto de vocé, olha na sua cara, so falta a palmatoria.
Beatriz — Da medo, teacher. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida
em 10 de julho de 2012).

Na perspectiva da historia, os jovens alunos entrevistados assumiram a aproximacdo com a
historia, mediada pelo ensino da histéria. Apontaram sentidos para estudarem e se

apropriarem dos significados da historia. Mas apresentaram nos grupos focais outras
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possibilidades de produgdo de sentidos. Na perspectiva da cultura juvenil, apontaram a

necessidade de estimulos, em suas trajetdrias no espago escolar, para a producao de sentidos.

Nesse ambito, identificamos, nos seus dizeres, que se sentem estimulados a construir sentidos
para a histdria por meio de uma aula interativa ou de um professor interativo; pelos estimulos
visuais e sonoros; por situagdes de aprendizagem em que a subjetividade das escolhas
tematicas € o movimento do corpo sdo possibilidades de aproximagdes e afastamentos em

relacdo a historia.

Sao inimeras as situagdes de interacdo que movem a juventude em dire¢do a historia e ao
ensino da historia apontadas pelo grupo de jovens alunos participantes dos grupos focais.
Covre, Nagai e Miotello (2009), discutindo a alteridade em Bakhtin, afirmam que € na relagdo
que os individuos se constituem e se transformam. “O ser se reflete no outro, refrata-se. A
partir do momento em que o individuo se constitui, ele também se altera, constantemente. E
esse processo ndo surge de sua propria consciéncia, ¢ algo que se consolida socialmente,
através das interagdes, das palavras, dos signos” (COVRE; NAGAIL; MIOTELLO, 2009, p.

13, grifos dos autores).

A interagdo, nesse sentido, deve ser compreendida como formas de comunicagdo verbal
constituintes dos sujeitos em movimentos dialdgicos: as palavras, carregadas de valores, que,
langadas de um ou outro, funcionam como elo entre os sujeitos. “Em Bakhtin, a palavra se
posiciona sempre na relagio eu-outro. A palavra é a ponte, o elemento de mediacdo. E a
palavra que carrega de um para o outro o ponto de vista Uinico de cada um, e que vai constituir

o outro, me constituindo” (COVRE; NAGAI; MIOTELLO, 2009, p. 85, grifos dos autores).

Os alunos, nas entrevistas, sustentaram a ideia de que ¢ a interagdo que os aproxima da
histéria. Reconheceram a interagdo na abordagem que o professor propde para o trabalho com
conteudos e também nas relagdes construidas entre sujeitos. O professor interativo e a aula
interativa emergiram como elementos vivenciados e como propostas que motivaram e
motivarao os estudos e a efetivacdo do aprendizado. Nessa linha, a interagdo potencialmente

promove a producao de sentidos e a apropriacao dos conhecimentos historicos.

Houve certa recorréncia em dizer de uma “aula interativa”. Em alguns momentos, essa

categoria de aula aparece como “aula dindmica”. Percebemos que esse apontamento ¢ também
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uma manifestacdo de oposi¢cdo a aula expositiva. Nossa pesquisa ndo se ocupou em mensurar
a quantidade de aulas expositivas de historia presentes nos planejamentos dos professores e no
cotidiano de sala de aula. Registramos manifestacdes constantes, afirmando a existéncia de
um excesso dessa estratégia de ensino € que consideramos também como uma determinada

proposta de interagao.

Anita — Que a professora também ajuda vocé a se interessar, a querer discutir, a
querer procurar saber e tal...

Agata — Néo adianta a professora chegar ld e comegar a falar e ndo parar mais
ndo.

Anita — Vocé ndo vai prestar atengdo na aula, ndo vai te interessar.

Agata — Igual ninguém presta.

Anita — Igual ndo interessa.

Agata — Ela tem que chegar, passar o conteiido pra gente de alguma forma que a
gente vai se prender naquilo ali.

Anita — E a gente vai sair da sala querendo saber mais, cada dia mais. (Grupo focal
I, turma 2A, entrevista coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

Diante da queixa em relagdo ao excesso de aulas expositivas, as interagdes pensadas pelos
alunos se materializam como estratégias de trabalho que s3o possibilidades de se fazerem
presentes, reconhecidos, sujeitos € com voz. As atividades entre o eu e o outro sdo
reivindicadas no territorio da sala de aula, apesar de tributarem a capacidade do professor de
estabelecer uma metodologia que garanta o interesse e, por conseguinte, a continuidade

daqueles estudos fora de sala de aula.

Boris — Pois é, cé fazer uma coisa mais dinamica, mais divertida assim, parece que
vocé aprende muito mais coisa.

Beatriz — E tipo assim fazer uma roda, ou entdo conversar ao invés de chegar na
sala de aula falar, falar, falar, todo mundo ficar naquele siléncio, ninguém ia prestar
atengdo. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de
2012).

A interagdo, aqui vestida de roda de conversacao, se alinha também o ludico, uma das formas
de transgressdo e ocupagdo dos espacos lisos. O ludico ¢ um dindmico divertido. Assim se
aprende mais. Assim se aproxima dos conhecimentos. O ludico estimula a produgdo de

sentidos.

Charlot (2006), em entrevista dada a revista Nova Escola, expde que os jovens querem se
relacionar com um profissional do magistério maduro e ndo querem ser nimeros € nem
anonimos. “Isso confirma uma das principais competéncias que se espera de um profissional

da Educagdo - a capacidade de se relacionar. E acrescento: com humor, que ¢ o melhor
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remédio para enfrentar as contradi¢des do universo da Educacao” (CHARLOT, 2006, p. 1)

Os jovens nao sao € nao querem ser anonimos ¢ a vida ¢ dialdgica. Constituimo-nos nas
interacdes, nas diferengas e na nossa qualidade de inacabados. As condigdes para as interagdes
dentro de sala de aula s3o percebidas de maneiras diferentes por professores e alunos. Os
sujeitos se colocam. Nao aprendem da mesma maneira € nem ao mesmo tempo. As relagdes
com o professor podem afastar e aproximar. O método de interrogar, usado por um dos
professores, ¢ a forma de colocar o aluno em evidéncia, de coloca-lo no centro das atengoes e
lhe dar voz e vez. E o professor localizando na sala, repentinamente, seu aluno e apostando na

sua capacidade narrativa.

Beatriz — Beleza. E siléncio. Ele tem autoridade em sala de aula. Mas eu pelo menos,
ano passado eu era apaixonada por historia. Ano passado eu tinha aula com o
Fabricio. Eu entendia tudo, hoje em dia eu ndo sei nada de historia, porque se eu ndo
pegar, Fabricio falava eu entendia tudo, agora o lago ndo, sabe ai..

Bianca — Comigo é o contrario.

Bruno — Eu acho ele um otimo professor.

Berta — Também acho. Eu também tenho aprendido muito mais esse ano com o
meétodo dele de te interrogar. (Grupo focal I, turma 2B, entrevista coletiva concedida
em 10 de julho de 2012).

Os alunos apontam os debates e os tribunais como situagdes de aprendizagem interessantes.
Debates e tribunais permitem a voz e evidenciam disputas entre capacidades argumentativas.
Ha uma busca pelos conhecimentos historicos que nutrem a argumentagdo e a possibilidade
de sucesso na atividade. Disputas, que acontecem também nos jogos entre os jovens, t€ém
ampla aceitacdo e contam com félego, atengdo, empenho e mobilizam suas emocdes. No
movimento dessas atividades, ha possibilidades reais de protagonizarem o debate e deixarem
em evidéncias suas capacidades. Beatriz e Berta ndo se esquecem do contexto do século XX:
as guerras, a bipolarizagdo mundial, a questdo do Oriente Médio, as relagcdes... Apropriaram-

se do conhecimento histérico, por meio de atividades que estimularam a produgao de sentidos.

Beatriz — Tinha que ter mais debate sabe. Igual quando eu tinha aula teve uma vez
que a gente fez um tribunal, foi muito doido. Foi Unido Soviética contra Estados
Unidos. Entdo foi a metade da Sala Estados Unidos e a metade da sala Unido
Soviética. Foi debate. Foi tribunal mesmo sabe? O que eu aprendi sobre Segunda
Guerra Mundial eu ndo esqueco. Eu ndo esquego Segunda Guerra Mundial, Guerra
Fria, Primeira Guerra Mundial, eu ndo esquego por causa desse debate.

Berta — Eu fiz um desse, so que foi Palestina e Israel. (Grupo focal II, turma 2B,
entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Berta — Eu também, esse debate que eu fiz, com Palestina e Israel, igual a Beatriz
fez, foi muito divertido também e foi muito interessante que eu nunca mais esqueci
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os fatos, a gente estudou porque comegou a guerra ld, porque eles comegaram as
brigas, os conflitos religiosos, a gente comegou a brigar mesmo, até que no final...
Beatriz — Brigamos, eu briguei, so depois de trés meses que eu voltei a conversar.
Berta — O professor falou “Gente, vocés vdo pedir desculpas um pro outro.”

Beatriz — Valia ponto.

Berta — Isso é interessante também. Cé toma as dorves do pais, é muito doido.

Beatriz — A gente ficava a tarde inteira.

Berta — E igual comissdo de advogado mesmo. A gente junta para fazer argumento,
para apontar para o outro, para levar a culpa.

Beatriz — Foi a partir dai que eu fui gostando de historia. Eu t6 sentindo realmente
falta.

Berta — Realmente os debates sdo muito interessantes. (Grupo focal II, turma 2B,
entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Sujeitos dentro de suas incompletudes, os alunos apontam as interagdes como formas de
aproximagao com a historia. Dentro da compreensdo que possuem de interagdo, sustentam as
possibilidades de escolhas: escolher o que interessa, fazer do seu jeito, a seu critério e usando
a imaginagdo. Todo esse processo, segundo o relato abaixo, resultou na implicacdo dos
sujeitos na atividade. Sabemos que estamos diante de um exemplo apresentado em um
momento de interagdes (o grupo focal), instigado pela correlagdo participacao-aprendizado:
houve participagdo na escolha do tema, houve, por isso, dedicacdo ao trabalho. O relato
apresentado pela aluna Cecilia ¢ limitado ao seu desejo de apresentar a positividade da
atividade. Para a aluna, o tema era interessante e o fato de ela ter participado da sua escolha

possibilitou a producdo de sentidos para a atividade e para os conteudos.

Cecilia — Eu ia falar que tipo assim, tem iniciativa, vamos supor, ano passado teve
uma feira aqui, foi o professor de quimica, juntaram, tipo assim. Ai a gente escolhia,
entendeu, O tema que a gente queria. Eu acho que isso é uma boa, porque
incentivou de certa forma a historia. Por exemplo, eu e minha sala, a gente fez sobre
a bomba de Hiroshima. Ai a gente dividiu, e tipo assim, ai deixou a nosso critério
entendeu? Para incentivar a nossa imaginagdo. A gente fez do jeito que a gente
queria, a gente pegou as coisas que a gente achou interessante. Eu ficava em casa,
as vezes eu estava no computador, eu queria saber, eu pegava, ficava assistindo
video, pesquisando as coisas que eu tinha interesse. Eu tinha escolhido uma coisa
que eu queria, que eu gostava, e ai todo mundo, tipo assim, a feira ficou otima,
entendeu?

Celina — E uma coisa que te chamou mais a ateng¢do, uma coisa que te prendeu a
atengdo, né. Uma coisa diferente que vocé aprendeu. (Grupo focal III, turma 2C,
entrevista coletiva concedida em 12 de julho de 2012).

Os alunos reconhecem a interacdo e estdo propensos a ela. Mais do que isso, reconhecem seu

papel nas interagdes praticadas em sala de aula.

Boris — Tipo, talvez esse negocio que vocé ta falando sobre interagdo, talvez a
responsabilidade ndo seja so do professor porque tem muita aula que ele vai e fala
“vocés tem alguma duvida”?

Bernadete — E, ai ninguém abre a boca e fala.

Bruno — E, todo mundo calado.
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Alice — Porque ninguém prestou ateng¢do e ai a gente fala que ndo tem duvida.
(Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Mas qualificam a interacdo. Para que essa se efetive, ¢ preciso democracia. Debater até¢ o
consenso. Interagdo nessa logica € troca, € constru¢ao dos sujeitos em coletivo. Nesse ambito,
conforme dito na secdo anterior, querem vivacidade, querem o debate das questdes

controversas, querem formar ideias.

Beatriz — Isso, falta é democracia. Acho que eu falei. Falta a questdo da opinido de
ideia, sabe, acho que em historia na aula de historia principalmente, gente eu
sempre bati na tecla, tem que ter debate, tem que ter debate.

Berta — A gente ndo quer uma ideia pronta, a gente ndo quer que pensem pra gente,
a gente quer formar nossa ideia a partir dos fatos que aconteceram.

Beatriz — Até entrar num consenso. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva
concedida em 10 de julho de 2012).

Existe uma confianga na perspectiva de interagao por parte dos alunos como elemento central
e capaz de transformar uma situagdo, incomoda em sala de aula, em que predomina o
distanciamento entre professores e alunos e entre praticas de ensino-aprendizagem da historia.
A interagdo conforme pensada pelos alunos ¢ resultado de suas vivéncias em escolas e,
portanto, traz um componente de sucesso para o aprendizado. Essas vivéncias, requeridas
aqui, sdo exemplos de uma mobilidade da juventude para relacdes com o aprender e com o
saber, positivadas no passado estudantil diverso de cada um deles. Os entrevistados estudaram
em escolas e bairros diferentes e alguns, em redes de ensino também diferentes. Quando
apresentam a interacdo como experiéncia ou como proposta, confiam nesta perspectiva e,
diante da ampla concordancia, podemos perceber que este elemento, além de ter sido
consolidado na diversidade, se constitui em um bom exemplo de como, na mediagdo pelo

ensino-aprendizagem da historia, constroem sentido para a historia.

3.2.3 Producao de sentidos e recursos mediacionais

A interagdo estd presente em todos os processos educativos e, portanto, ultrapassa os limites
do que os alunos entrevistados chamaram de aula interativa ou de professor interativo. Os
alunos dizem da a¢cdo mediadora de seus professores, mas dizem também dos instrumentos de
mediacdo que sdo usados. “So6 falar ndo da”, reclama Beatriz, assim como também

reclamaram véarios outros participantes das entrevistas. A mediacdo, a interacdo pelo uso
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constante e predominante da fala tem provocado reagdes. As respostas dos alunos tém sido de
diversas ordens. Muitos alunos se aproximam do professor, mas muitos também preferem o

uso de outros mediadores.

Bernadete — Mas qual que ¢ o jeito de aprender historia?

Beatriz — Filme, filme, tem muito filme sobre historia. Sabe?

Bernadete — Mas vocé precisa de uma explicagdo sobre...

Bruno — Mas historia sdo sé duas aulas a semana toda.

Beatriz — Ndo, eu sei, mas eu to falando assim, ndo igual em um bimestre todo so
falar, falar, falar, ndo da, ndo da. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva
concedida em 10 de julho de 2012).

Muitas das atuais discussdes a respeito do ensino de historia em sala de aula, na educagao
basica, t€ém enfatizado a importancia da interacao entre professores e alunos, a partir do
conceito da mediacdo. O que se evidencia dessas discussdes ¢ que as mediacdes que
acontecem no processo educativo sdo, a0 mesmo tempo, constituintes e constituidas desse e

nesse meSmo processo.

Pensando as interagdes educacionais no campo socio—historico, Fernandes, Carvalho e
Campos (2012), buscando entender as mediagdes, afirmam que estas, em Bakhtin, podem ser
compreendidas no espaco da tensdo entre enunciados na construgdo dialdgica. O enunciado de
um exige a resposta responsiva (eu falo em resposta ao outro) e responsavel do outro. Nesse
sentido, a palavra ¢ a ponte, € o espaco entre, ¢ o elemento de mediacdo. Para Bakhtin,
portanto, a mediacao esta no elo que se constitui entre um e outro pela palavra que faz parte

tanto de quem diz como de quem ouve.

Em Vigotski, segundo Oliveira (2005), a media¢do ¢ um conceito central no entendimento do
funcionamento psicologico. De acordo com a autora, para Vigotski, os mecanismos
psicologicos mais sofisticados e complexos, proprios do ser humano, ndo estdo presentes na
crianca desde o seu nascimento. Elas sdo frutos de um processo de desenvolvimento que
envolve a interacdo do individuo com o meio fisico e social. Nesse sentido, o individuo
incorpora, nas suas relagcdes com o meio, relagcdes ndo diretas, mediadas por um elo, por um
processo de interven¢do intermedidria, por elementos intermedidrios. “As fungdes
psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre o homem e o mundo real

existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana” (OLIVEIRA, 2005, p. 27).



148

Oliveira (2005) encontrou em Vigotski dois tipos de mediadores: os instrumentos € 0s signos.
Os instrumentos estdo diretamente vinculados as possibilidades de transformacgao da natureza,
ou, em outras palavras, ao trabalho (segundo a autora, esta no¢ao em Vigotski ¢ heranga de
sua filiagdo aos postulados marxistas). O trabalho une homem e natureza, cria a cultura e a
histéria humana e, como atividade coletiva, desenvolve as relagdes sociais, a criagdo ¢ a
utilizagdo deliberada de instrumentos. O instrumento carrega consigo “a func¢do para a qual
foi criado e 0 modo de utilizacdo desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. E, pois,
um objetivo social e mediador da relagao entre o individuo e o mundo” (OLIVEIRA, 2005, p.

29).

Anéloga ao papel dos instrumentos ¢ a a¢do dos signos. Se o uso dos instrumentos se da na
acdo externa do individuo, o uso dos signos se da na atividade psicoldgica. Vigotski chama os
signos de instrumentos psicoldgicos. “Sdo ferramentas que auxiliam nos processos
psicologicos e ndo nas agdes concretas, como os instrumentos” (OLIVEIRA, 2005, p. 30).
Sao representagdes da realidade, podem se referir a elementos ausentes e distantes no espago e
no tempo e auxiliam no desempenho de atividades psicoldgicas. Fazem a mediacdo de nossas
possibilidades de percepcdo e armazenamento de informacgdes e possibilitam um
comportamento mais controlado, o que faz a acdo motora menos impulsiva e dominada pela

escolha prévia.

Para Oliveira (2005), ainda se sustentando em Vigotski, ao longo do desenvolvimento
humano ocorre, na utilizagcdo dos signos, a internalizacdo das marcas externas. S30 0s signos
internalizados que representam a rela¢ao individuo e mundo. Liberam os homens das rela¢des
diretas com o mundo no espago € no tempo e sdo compartilhados no grupo social, ndo se
constituindo como marcas externas isoladas, individualizadas e de utilizagdo particular. Nesse
sentido, sdo sistemas simbolicos, representacdes da realidade, que garantem a comunicagdo e
a interacdo social. O individuo se desenvolve em um grupo cultural e este lhe da suporte para
conceber o real, para mediar a sua aproximagao com o real. “Os sistemas de representacdo da
realidade — e a linguagem ¢ o sistema simbolico basico de todos os grupos humanos — sdo,

portanto, socialmente dados” (OLIVEIRA, 2005, p. 36).

Para Vigotski, portanto, a mediagao se caracteriza tanto pela relagdo do homem com os outros
homens (pelos signos, pela palavra, assim como também em Bakhtin), como pela relagdo do

homem com o mundo. Os estudos de mediagdo nos abrem a compreensao da relagdo entre os
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processos de aprendizagem e desenvolvimento, colocando em primeiro plano a natureza
social da aprendizagem e do desenvolvimento, ou seja, ¢ por meio das interagdes que os

sujeitos aprendem e se desenvolvem.

Assim, retomando Fernandes, Carvalho e Campos (2012), a mediagdo acontece no processo
de determinagdo reciproca e, pensando a media¢dao na educacdo, no interior das escolas, nas
salas de aula como uma unidade desse interno, a mediacdo opera nas interagdes entre
professores e seus alunos, interlocutores que se constituem nas coincidéncias e nao
coincidéncias de seus enunciados. No seu projeto de sentido, o professor se identifica como
educador, “tipificando, simultaneamente, do ponto de vista do educador, a identidade do
educando, o que significa dizer que o educador e o educando, assim constituidos, constituem-
se a partir da mediagdo de um projeto de linguagem” (FERNANDES; CARVALHO;
CAMPOS, 2012, p. 100).

Nesses termos, pensamos a mediagao como relagdo, como agao reciproca que determina um e
outro, como interagdo que constitui sujeitos em interlocucao. Mas € preciso pensar, também,
no ensino de historia em mediadores, em instrumentos de media¢do, em recursos utilizados
pelos professores no ensino da historia, recursos esses que guardam em si potencialidades

diferenciadas em mediar a aproximacao com a historia.

Para Wertsch, Rio, Alvarez (1998) e Wertsch (2010), somos seres ativos, agentes, que
basicamente utilizamos em nossas agdes uma ferramenta cultural. Para o Wertsch (2010), a
acdo humana (incluindo o falar e o pensar) esta distribuida entre o agente e a cultura, nao
podendo ser atribuida a qualquer um dos dois de maneira isolada. Em seus estudos sobre
memoria, compartilhando com Malcolm Donald (1991), Wertsch sustenta que a evolucao
cognitiva humana envolveu, como motor primordial de mudancas, formas de armazenamento
simbolico externo ao individuo (textos escritos, por exemplo). Dessa forma, inferimos que a
acdo humana e a mediacdo estdo diretamente vinculadas, na medida em que o agente ndo se

separa da cultura.

Os meios mediacionais, ou ferramentas culturais, ou ainda artefatos culturais, “fornecem, por
um lado, a ligacdo ou a ponte entre as agdes concretas conduzidas por individuos e grupos, €
por outro, contextos culturais, institucionais e histéricos” (WERTSCH; RIO; ALVAREZ,

1998, p.28). As ferramentas culturais nao t€ém poder de fazer nada, o impacto que elas podem
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ter, por exemplo, no aprendizado, na relacdio com o mundo, estd no seu uso. Mediagdo,
portanto, se trata da mediacdo enquanto acdo humana, mas as ferramentas culturais ou

artefatos culturais também ocupam um tipo de posi¢cao mediadora.

Os usos de outros recursos educativos emergem como soluc¢do para se aprender mais, para se
garantir a atencdo, participacdo e a dedicacdo. A mediagdo, incorporando diferentes
instrumentos, estimula a presenga e o envolvimento dos alunos. Estimula a entrada no
aprender e na relacdo com o saber. Assim, os recursos visuais € sonoros, elementos que na
cultura juvenil intrometem-se na producdo de sentidos para o mundo e especificamente para
os conhecimentos escolares, ganham preferéncia no processo de mediacao visto pelo lugar de

discente.

O filésofo Jean-Francois Mattéi, em seu livro 4 barbdarie interior: ensaio sobre o i-mundo
moderno, escreveu: “O universo das imagens ¢ imediato, descontinuo, barulhento, causando,
na crianga, prazer, estupor e passividade; o mundo do livro ¢ uma lenta mediacao, continua,
silenciosa, compelindo a crianca a uma atividade cujo interesse ela nem sempre domina”
(MATTEI, 2002, p. 185). Para Mattéi, o espaco real da escola, que se proclama aberto, ¢
precedido, no mundo infantil, pelo espago virtual da televisdo, fechado em si mesmo,

autocratico e auto referencial.

Este universo de imagens se estende a sala de aula e, em relacdo intensa, como sujeitos
espectadores e usudrios de imagens, aprendemos com elas. Esta penetracdo nas aulas de
histéria arrasta consigo aquilo que Fonseca (2001) chama de aprender pelos olhos, convencer
também pelo olhar e pela emogao, ver para compreender, sentir para aceitar. Fonseca nos fala
de uma capacidade informativa das imagens percebida por autores de livros didéticos e
acrescentamos, percebida também no interior das salas de aula por professores e alunos. Sao
narrativas visuais que estdo a disposicdo da didatica e, portanto, atendem a determinados
projetos e concepgdes de histéria e de ensino. As imagens que adentram a sala de aula sdo

selecionadas e impregnadas dos sujeitos que as escolhem e conformam um aprendizado.

Nossa relagdo com imagens nao sO € intensa como também ¢ uma relagdo complexa. Palhares
(2012) afirma que as imagens mobilizam a imaginagdo, o que significa que nossas relacdes
com imagens, nas salas de aula, ndo sdo simples atos de leitura. Sejam imagens dos livros ou

de outros suportes disponiveis, sejam nas exibi¢des de filmes, as relacdes dos alunos com o
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visual ndo esperam pelas orientagdes de seus professores. De acordo com o pesquisador, o
imaginario das criangas ¢ fomentado pelas imagens que lhes exercem fascinio, que sugerem

relagdes. As imagens mobilizam a imaginacao, compartilham sentidos para a historia.

Dentro do repertdrio de trabalho com imagens em sala de aula de historia, destacamos o uso
das imagens cinematograficas. Em nossa fase de coleta de dados para a presente pesquisa, foi
recorrente, nos trés grupos focais realizados, a énfase nos filmes como um elemento de

aproximacao entre o ensino da historia e a qualidade das praticas de sala de aula.

Teixeira e Lopes (2008) situam o cinema como técnica, arte ¢ ideologia. Como técnica, ¢ uma
forma de registro que cria ficcdes e realidades. E arte da memoria individual, coletiva e
historica. Na historia, produz memorias, registra, reconstroi e recria a vida. “E por ser assim,
tal como a literatura, a pintura e a musica, o cinema deve ser um meio de explorarmos os
problemas mais complexos do nosso tempo e da nossa existéncia, expondo e interrogando a

realidade, em vez de obscurecé-la ou de a ela nos submetermos (TEIXEIRA; LOPES, 2008,
p.10).

A renovagdo historiografica, tributaria da Nova Historia, valoriza outras linguagens para o
estudo da historia e, no plano dos processos de ensino-aprendizagem, essas, cOmo o cinema,
se caracterizam como alargamento da concepcao de fontes. Linguagem muito enfatizada pelos
alunos, o cinema tem o potencial de convocar ndo s6 as capacidades cognitivas do sujeito,
mas igualmente os sentidos, responsaveis pelas potencialidades dos elementos da

sensibilidade.

O cinema como criagdo artistica, como capacidade de criar ficgdo e realidades histdricas, nao
¢ um reprodutor mecanico de leituras e andlises feitas sobre determinados contextos e
estruturas. Ele possui linguagem propria e reconstrdi realidades. Enquanto instrumento de
registro histdrico, ele o faz pela filmagem ou pela construgdo de narrativas, envolvendo uma

gama variada de elementos imagéticos, sonoros e de linguagem.

Hagemeyer (2012), analisando o audiovisual como fonte para a pesquisa histdrica, afirma que,
para a contemporaneidade, para o século XX, eles sdo imprescindiveis para se compreender a

formacdo de imaginarios sociais. As imagens revelam valores em disputa, mudangas e
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permanéncias no comportamento, sociabilidade em cenas, manifestagdes de crencas e utopias

humanas. Sao possibilidades de se fazer historias com imagens e sons.

Lopes (2012) afirma que a interlocugdo entre cinema e escola cria sentidos e significados.
Promove aprendizagens a partir da vida cotidiana. Para o autor, ¢ necessdrio considerar as
relacdes e os espagos sociais de aprendizagem ndo tradicionais no processo educativo e isso
implica levar em conta os meios tecnoldgicos € comunicacionais na formacao dos sujeitos
escolares. Defende o trabalho com imagens porque essas instauram o multiplo e permitem ao

sujeito escolar ser critico dos meios de comunicagdo que lhe marcam o cotidiano.

O cinema ¢ mediador entre pessoas e a realidade, mas ¢ também mediador entre as pessoas,
proporcionando relagdes, que, de acordo com Lopes (2012), sdo criativas e inesperadas. O
cinema ¢ a midia em geral dependem de contextos e de pessoas, dos tempos e das relagdes
para propiciarem mudancgas. Por si s6, o cinema e as midias ndo promovem mudangas. “As
pessoas, em interagdo com o cinema, tornam-se mediadoras deste, assim com o cinema torna-
se mediador entre as pessoas. Embora diferentes, professores, alunos e midia se
complementam em fungdo pedagdgica comunicacional, cada um com suas especificidades”

(LOPES, 2012, p. 155).

Na interlocu¢do com o conhecimento histoérico, cabe ao historiador observar tudo aquilo que,
registrado pela cAmera, apresenta respostas sobre a conformagao historica da sociedade. E o
momento histérico capturado que interessa ao historiador, e € claro, sem desconsiderar que
este momento registrado, como citado por Teixeira e Lopes (2008), indaga a realidade, recria
a vida, extrai dela tudo o que se quiser. O cinema ¢ uma nova representacdo do mundo e uma
nova forma de pensar a historia, pois “o olhar da camera revelava a experiéncia em um mundo
desconhecido, raramente registrado por documentos escritos: o mundo cotidiano, o das
“pessoas comuns”, registrado através da imagem viva das ruas, das fabricas, da producdo

agricola, dos cabarés, das guerras” (HAGEMEYER, 2012, p. 47).

Nos ultimos anos, a utilizacao do cinema na escola como recurso didatico tem crescido dentro
da logica de utilizagdo de novas linguagens na sala de aula e seguindo a popularizacao de
aparelhos tecnoldgicos. De acordo com Napolitano (2006), trabalhar com “o cinema em sala

de aula ¢ ajudar a escola a reencontrar a cultura a0 mesmo tempo cotidiana e elevada, pois o
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cinema ¢ o campo no qual a estética, o lazer, a ideologia e os valores sociais mais amplos sao

sintetizados numa mesma obra de arte.” (Napolitano, 2011, p.11).

Nesse sentido, a narrativa filmica, seja de um documentario ou de uma ficcdo, carrega para
dentro de sala de aula os projetos da sociedade: sejam os projetos da sociedade localizados no
tempo e construidos no enredo dos filmes, sejam os projetos do tempo presente daquela
sociedade que o produziu. Napolitano (2011) afirma que o filme historico tem a capacidade de

revelar mais da sociedade que o produziu do que o préprio passado historico retratado.

A utilizagdo dos filmes como recurso didatico ndo ¢ uma novidade no Brasil. No entanto, a
relagdo entre cinema e escola ¢ uma relagao em construgdo. Nascimento (2008) aponta que ha
um distanciamento entre a pratica da exibicdo cinematografica e a realidade da escola
brasileira. Esse distanciamento se da tanto pela disponibilidade do aparato tecnologico como
também pela ndo apropriagdo, por parte dos professores, de uma metodologia de trabalho para
o cinema em sala de aula. Ou seja, um problema infraestrutural e outro relacionado a
formacgdo de professores. O pesquisador nos fala, por meio de artigo publicado em 2008, em
problemas com espago para exibicao dos filmes, em escassez de aparelhos, em dificuldades de
lidar com a tecnologia, mas também nos apresenta dados em que os professores priorizam

determinadas metodologias como a aula expositiva e a utilizacao do livro didatico.

Os filmes como recursos visuais € sonoros em movimento ddo aos alunos outras dimensoes
sobre a relagdo com o aprender € com o saber. O filme ndo ensina por si s6. Associados a ele,
estdo estudos anteriores ou bem atuais, que colocam o filme em destaque e em discussao, a
partir de conhecimentos que circulam no interior dos grupos sociais, escolares ou ndo, aos
quais os jovens alunos estdo vinculados. Além disso, os filmes engendram possibilidades de

pesquisa e um conjunto de situacdes de aprendizagens que ultrapassam a sua exibicao.

O momento da exibi¢do do filme, no conjunto dos tempos escolares, se sobressai e sentidos
sdo construidos. O aluno se sente seguro e em evidéncia, ele pode ocupar uma posi¢ao de
destaque conversando sobre o filme e sobre o tema. Pais (2006) afirma que algumas imersdes
dos jovens no mundo virtual se dao pela procura e possibilidade de serem protagonistas. As
realidades virtuais permitem a fuga das sociedades dominadas pelas incertezas do real. Nas
relacdes com os enredos dos filmes e seus desdobramentos nos processos de ensino-

aprendizagem, percebemos as possibilidades de vivéncias protagonistas e de proje¢ao de um
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sujeito que usa a fala, expde um saber e também se expde. Nesse processo de socializacdo, ¢
permitido e incentivado assumir o local da fala com propriedade dada por sentidos produzidos

nas possibilidades dos caminhos lisos do espaco escolar.

Bernardo — Depois que eu assisti este filme, a Jovem Rainha Vitoria, e comecei a
pesquisar sobre a ordem cronologica dos reis e rainhas.

Beatriz — Quando eu assisti Troia, eu assisti na 5° série, eu lembro que assisti o
filme inteiro.

Bernardo — E a 5°série a gente estudava sobre isso.

Beatriz — E a gente estudou isso. Na 5 série estudava sobre esse assunto e ai a
professora tomou sobre Troia e ai todo mundo fechou o bimestre.

Berta — Fica interessante porque vocé liga a aula ao filme e vai ficando cada vez
mais legal.

Bernardo — Isso. E ai quando vocé vé que vocé sabe aquele assunto, que vocé pode
conversar sobre aquilo, ai vocé vai...

Berta — E historia em agdo.

Beatriz — Nossa ai vocé fica mais empolgado ainda.

Berta — Vocé pode conversar sobre o filme, né, vocé sabe, cé sabe como é que a
situagdo aconteceu, o que aconteceu, é muito legal. (Grupo focal I, turma 2B,
entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

O filme faz o papel de mediacdo do individuo com a realidade: explicita projetos de
sociedades em seus enredos; problematiza o cotidiano; envolve os alunos na narrativa;
desperta emogdes; empolga. “E histéria em ac¢do” (Grupo focal II, turma 2B, entrevista

coletiva concedida em 10 de julho de 2012), afirma Berta.

O envolvimento proporcionado pela narrativa filmica € intenso. Entre as citacdes de temas
preferidos nos questionarios aplicados nas trés turmas, o tema que mais apareceu foi guerra.
Entre as varias guerras, a Segunda Guerra Mundial se destacou pela quantidade de vezes que

foi citada. E os entrevistados dizem o porqué.

Bruno — Porque vemos filmes sobre ela.

Berta — Porque a guerra é legal porque vocé vé o povo lutando por um ideal que
eles querem, por mais errado eu seja, igual o Hitler queria ferrar o planeta inteiro,
ele queria ferrar o planeta inteiro, mas ele tinha um objetivo, ele queria lutar por
uma coisa que ele acreditava, ele tinha a opinido dele. Isso é legal, as guerras
estimulam a gente porque vocé vé o ponto de vista de cada um, por mais que acabe
sendo tragédia é muito legal.

Bruno — Também por causa dos filmes de guerra que tem.

Beatriz — O Pianista, o Pianista, o judeu. Ja viu professor? Doido demais né?
Bernardo — No... O Menino do Pijama Listrado. Nossa aquele filme é lindo.

Bolivar — Olga.

Bruno — Vocé vé um filme de guerra, vé o conteudo.

Berta — Até Olga fica mais legal. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva
concedida em 10 de julho de 2012).

\

Os jovens estdo submetidos & imagem, antes mesmo de serem submetidos ao mundo da
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leitura. A imersdo nesse mundo de imagens e sons provoca desconforto com o ritmo da sala

de aula que tende a aula expositiva, ao trabalho com leitura de textos e escrita.

Caio — Eu acho que a maioria aqui concorda que as aulas de historia normalmente
da muito sono. Porque é aquele negocio, vamos ler um texto, e, igual podia...

Celina — Podia fazer videos, debates, até mesmo algumas excursoes.

Cecilia — Eu achei legal a iniciativa dela, aquele trem do museu, da gente visitar e
tal, deixar por nossa conta escolher. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva
concedida em 12 de julho de 2012).

Cintia — Eu quando me pergunto, falando de historia, eu lembro dos dois anos que
eu estudei no Padre Eustaquio, como eu te falei. Eu, meus professores, tanto de
historia como de geografia, que nem acho que a Cecilia falou, eles associavam, era,
a matéria era a mesma, entdo ¢, a gente, eu ficava com tanta vontade de ter as duas
aulas, era as unicas matérias, assim também, ai meu Deus, era geografia ou era
historia... E isso.

Cdndido — Porque era particular, a escola. Ai o ensino é melhor.

Cintia — Néo, nem é. E o método, por exemplo, o professor cantava, ele levava
violdo, ele assim, cantava toda a matéria, pelo menos uma aula ele cantava a
matéria toda, a gente gravava, é, sabe ele era divertido, ele fazia piada, é, tudo
relacionado a matéria, entdo vocé acaba associando, aprendendo, gostando. Ai toca
divertido, ndo é aquela pessoa... (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva
concedida em 12 de julho de 2012).

Aos filmes se somam outras estratégias ou possibilidades de mediacdo: o fazer videos, visitar
museus, cantar, debater, fazer piadas e “fudo relacionado a matéria”, afirma Cintia (Grupo
focal 111, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de 2012). Sao convergéncias

de mediagdo e mediadores produzindo sentidos para a historia por meio das praticas escolares.

Um grupo nao pequeno de alunos manifestou sua aproximagao com a historia pelo gosto, pelo
prazer com os conhecimentos historicos. O historiador Marc Bloch (2001), em seu livro
Apologia da Historia, ao buscar responder para que serve a historia, questao direcionada por
uma crianga ao seu pai, também historiador, defende o gosto pela histéria como primeira
resposta para o servir. De acordo com Bloch, se a histéria fosse incapaz de outros servigos,
restaria o entretenimento, o passatempo que agrada, o divertimento. Caso contrario, questiona

ele, o que divertiria o historiador?

Para Bloch, (2001) a histéria tem seus proprios gozos estéticos: “o espetdculo das atividades
humanas, que forma seu objeto especifico, ¢, mais que qualquer outro, feito para seduzir a
imagina¢ao dos homens. Sobretudo quando, gracas a seu distanciamento no tempo ou no
espaco, seu desdobramento se orna das sutis seducdes do estranho” (BLOCH, 2001, p. 44).

Sugere o historiador que sustentemos, na historia, a parte de poesias e de outras sensibilidades
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que possui. Na ciéncia histdrica, esses elementos ndo tirariam o seu lugar no elenco dos

conhecimentos e, manté-los, ndo deixaria de satisfazer nossa inteligéncia.

Os entrevistados falam do gosto pela historia. Associam-na ao interesse. Sentem-se
envolvidos fisica e emocionalmente pela historia e lhe conferem carater de ubiquidade. O
gosto pela histdria esta na vida dos sujeitos e, em nosso entendimento, ¢ um elemento de
aproximacao com a historia. No entanto, a este gosto pela historia se interpde o gosto pelos
estudos de histéria no espago escolar. Nesse sentido, a agdo mediadora dos professores e os
instrumentos de mediacdo utilizados assumem uma dimensao de importancia que necessita de

cuidados e abordagens mais profundas.

Beatriz — Ndo tem como professor. Gente, ndo tem como uma pessoa ndo gostar de
historia, eu acho que historia é tdo interessante, mas é tdo gostosa a matéria, eu
acho que tudo envolve na maneira que ela expoe, igual hoje que ndo ta gostando de
um debate deste.

Bruno — Boris, tem até aquele jogo la Call of Duty IV na Guerra do Iraque.

Berta — Ndo tem como ndo gostar de historia. “Ah ndo gosto de historia.” Historia
estd na sua vida o tempo inteiro. E a maneira que ld é tratado.

Bernardo — Vocé é historia né.

Berta — Vocé é historia e é uma coisa que estd presente na nossa vida e tem que
saber trabalhar isto e tinha que estimular isto os professores e os alunos, o tempo
todo. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de
2012).

Bernadete — Nao da para construir o futuro se vocé ndo sabe do seu passado.

Berta — A gente precisa da historia porque estd na gente, é esséncia.

Beatriz — Historia é gostoso. (Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva
concedida em 10 de julho de 2012).

Em relagdo ao corpo em movimento como estimulo a produgao de sentidos, identificamos um
conjunto de situagdes entrelacadas que o envolvem: o corpo se cansa, dorme, demanda
movimento ou estimulos que, articulados aos recursos visuais € sSonoros € com outras
estratégias de mediacdo da aprendizagem utilizadas na sala de aula (teatro, danca, debates),
promovem a atencdo, a desinibigdo, a participagdo e a proximidade com a histdria por meio

das praticas escolares.

Bianca — Aqui, eu acho que uma coisa que gera dificuldade na aula de historia é
porque ano passado era d tarde, entdo a gente dormia mais e vinha para a escola
mais disposto. Agora até hoje eu ndo me acostumei com o horvario ndo. Eu acordo
todo dia cansada. Ai as vezes a gente ja estd cansada e como ele faz, se ndo der
atengdo, ndo da. Uma das dificuldades é essa.

Bdrbara — A nossa sorte, as nossas aulas de historia ndo sdo no primeiro horadrio,
acho que isso ai ja ajuda porque sendo ia dormir mesmo. (Grupo focal II, turma 2B,
entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).
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De acordo com Gongalves (1994), as interagdes no contexto social direcionam as formas de
pensar, sentir e agir do ser humano. Nesse sentido, “as concep¢des que o homem desenvolve a
respeito de sua corporalidade e as suas formas de comportar-se corporalmente estao ligadas a

condicionamentos sociais e culturais” (GONCALVES, 1997, p.13).

A cultura dita normas, fixa ideais. O corpo, marcado pela cultura, revela as singularidades
pessoais e as caracteristicas do grupo ao qual o individuo pertence. As formas de o homem
lidar com sua corporalidade, portanto, ¢ uma constru¢ao histdrica e contextual, apresentando
muitas variacdes. Gongalves (1997), em seus estudos, sustenta que, na civilizagdo ocidental, o
homem passou por um processo de descorporalizagdo, isto ¢, por um lado, progressivamente,
o mais independente possivel da comunica¢ao empatica do seu corpo com o mundo, e, por
outro lado, “identidade, interacdo, hierarquia social e funcionamento do sistema social foram
tornando-se independentes das habilidades corporais e da aparéncia do corpo”
(GONCALVES, 1997, p.18). Isso significa que o homem aprende a controlar o seu corpo,
afastando dele as suas percepgdes sensoriais, reprimindo a espontaneidade e as agdes
imediatas. Além disso, significa também o afastamento do homem com seu corpo e com a
natureza, gerando separacao entre forga criativa do homem e a forca corporal, manipulével,

passivel de exploragdo pelo capital (GONCALVES, 1997).

Na contemporaneidade, as relacdes com a corporeidade trazem em si a negacdo do corpo. A
énfase na vida conduzida pela moderna tecnologia empobreceu aquelas vivéncias do homem,
em ele participa como ser corporal e motriz. A padronizag¢do dos individuos e das consciéncias
se revela no comportamento corporal e, assim, o corpo ¢ gerado para algo imediatamente

vinculado ao processo produtivo (GONCALVES, 1997).

Beatriz — Eu, pelo menos sou muito assim de falar sabe, eu gosto muito, muito,
entdo eu ficar dentro de uma sala e 6 o professor falando eu ndo entendo nada, eu
fico voando, eu fico inquieta, agoniada, eu ndo consigo. Eu pelo menos, é os
professores que eu ja tive de historia, que eu aprendi muito historia, porque eu
sempre tirava nota muito boa de historia, era pelo fato dele ser dindmico, tipo
chegar dentro da sala de aula, num trabalho de apresentacdo ndo era chegar na
frente do quadro e falar. Ndo era o contrario, era pela forma de teatro, era pela
forma de debate, era pela forma de video, de danca, sabe, tipo, ndo era chegar e
tipo um coisa formal e explicar, falar, chegar a uma coisa, ndo era tudo, cé tinha
que inspirar aquela coisa, sabe. E eu sou muito assim. Se chegar na frente de uma
sala de aula, cé comegar a falar, eu ndo vou entender nada. Nada, nada, nada.
Entdo o que eu acho que falta hoje em dia no Estadual Belo Horizonte é dindmica, é
o professor chegar “vamos fazer uma roda, vamos debater, vamos fazer isso, o que
vocé sabe, o que vocé ndo sabe dessa historia” porque todo mundo ja estudou tudo
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que esta se passando de novo. Todo mundo ja olhou um pouquinho. Entdo tipo
assim se eu fosse professora eu ia chegar na sala, eu dia pedir, eu ia fazer roda, ida
dar trabalho para apresentar, mas trabalho para apresentar assim...

Berta — De verdade.

Boris — Ndo aquele negocio tipo empresa corporativo, que vocé abre, ndo sei o que,
ndo sei o que...

Beatriz — E a minha escola ndo deixava. Se vocé chegava na frente do quadro, e
olha que era estadual, se chegasse na frente do quadro com uma folha vocé tomava
zero. Entdo vocé tinha que ir preparando sabe. Eu pelo menos se fosse professora
isso motivava mais.

Barbara — O Beatriz e as vezes a gente faz o trabalho e por ter que ir la com uma
folha e ter que falar e saber que vai ter alguém te julgando ali é muito mais dificil.
As vezes vocé aprendeu e sabe que vocé fica nervoso e eu acho que igual a Beatriz
falou, um teatro, uma forma de apresentar diferente, vai te deixar mais relaxada.
(Grupo focal II, turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

A escola, mesmo se constituindo para, nos seus caminhos estriados, pré-determinar
comportamentos e trajetorias e, portanto, disciplinar os corpos, ¢ também espago para se
construir transformacdes, para efetivar a cultura juvenil performatica. Para Gongalves, na
escola, a aprendizagem dos conteidos escolares “¢ uma aprendizagem sem corpo, € nado
somente pela exigéncia de o aluno ficar sem movimentar-se, mas, sobretudo, pelas
caracteristicas dos contetidos e dos métodos de ensino, que o colocam em um mundo diferente
daquele no qual ele vive e pensa com seu corpo” (GONCALVES, 1997, p.34). Bornemam
(1981), citado por Gongalves (1997, p.34), observa que a socializagdo escolar nega as
experiéncias sensoriais em fun¢do de um conhecimento abstrato, por meio de discursos
tedricos, fotografias e formulas, ou seja, pouco envolvimento dos alunos e de seus corpos, nos

processos de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a juventude se defronta com a contemporaneidade que nega os corpos. O
formal rejeitado, no dizer de Beatriz e de varios outros alunos, em nosso entendimento, ¢ uma
forma escolar de socializacdo, como foi analisada por Vincent, Lahire e Thin (2001), que
instaura uma escolarizacdo que sustenta a distin¢gdo entre aprender e fazer. A forma escolar
liga-se, entdo, a obediéncia a determinadas regras, que, constitutivas da ordem escolar, sdo
refletidas na organizacao social. Promove a pedagogizacdo das relacdes sociais, revelando,
entdo, a sua ampliagdo para além do ambito escolar. Controlar o corpo € um processo que
atende a dominacdo e a submissdo dos individuos aos espagos estriados. Nessa linha, a
producdo de sentidos para a histdria vincula-se as interagdes baseadas nos discursos teoricos e

constantes € 0 corpo cansa.



159

3.2.4 Producio de sentidos: a dimensio do conteudo

Compdem também este cendrio de estimulos para a producdo de sentidos, mediada pelas
préaticas escolares propostas, as relagcdes com os temas. As escolhas tematicas de contetdos da
historia escolar foram localizadas, nas entrevistas, como elementos que aproximam e ao
mesmo tempo afastam os jovens da histéria. A subjetividade das escolhas tematicas envolve
também a abordagem dos conteudos que ¢ proposta em sala de aula. Novamente se evidencia
a acdo mediadora e os instrumentos de mediacdo como dimensdo definidora nos processos de

ensino.

As escolhas de conteudo percorrem um longo processo até sua chegada em sala de aula.
Nesse processo, estdo envolvidos as filiagdes historiograficas as quais os professores estao
vinculados, a acdo do Estado regulador, o livro didatico escolhido e os seus varios usos, as
tensdes entre concepgdes e representagdes de historia e ensino de historia, presentes no
contexto escolar e extraescolar, e uma série de outros elementos que compdem esse elenco e

interferem diretamente na selecdo que o professor faz dos contetidos a serem ensinados.

Cibele — Vamos ta conversando sobre selecdo, ndo ¢? A sele¢cdo de contetdos.
Porque lembra do que eu disse, alguém selecionar esses conteudos, ndao é. Mas que
temas vocés gostam mais?

Cintia — Sim. Se a gente fala sele¢do, vocé fala sele¢do do que ja foi selecionado,
tipo isso. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho
de 2012).

Ao dizer de uma preferéncia tematica, de conteudo, os alunos estdo fazendo suas escolhas,
dentro de uma sele¢do, como aponta Cibele, ja feita por seus professores anteriores e atuais ou
apontam suas preferéncias ligadas a contatos estabelecidos com determinados capitulos da

historia apresentados pela midia ou nas suas multiplas vivéncias sociais.

Nesse quadro, as possibilidades de uma escolha de conteidos estdo parcialmente
direcionadas, de um lado, por uma tradicdo em se trabalhar com contetidos consagrados pela
sociedade como importantes. Os alunos reconhecem nesta seleg@o a historia de seu pais e se
reconhecem nesta historia, mesmo que de maneira distante e sem perspectivas. Estas escolhas

por determinados conteudos nao colocam os alunos na centralidade do processo educativo.
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Agata — Eu acho que o negécio num é ndo estudar histéria, o negécio é selecionar o
assunto que vai ser passado pra gente, porque tem coisa que a gente ndo precisa
saber e a gente esta estudando, e que a gente ndo aguenta mais, e a professor ta ld...
Alessandro — E.

Alcione — Verdade.

Anita — Tem que ser selecionado, mas tem que ter historia.

Anténio — Por que, com o que, da um exemplo.

Alcione — Ai é o professor que vai selecionar. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista
coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

Cibele — Mas de qualquer forma tem que ser selecionado, so que mais bem
selecionado, é o que eu acho. Ndo tem como vocé estudar historia no periodo da
escola de fundamental até o fim do ensino médio, mas tem como vocé selecionar
melhor.

Mariano — Cibele, esclarece pra todo mundo o que é o “mais bem selecionado”, o
que vocé chama o bem selecionado, esclarece pra gente, tenta né...

Cibele — Eles visando um pouco o aluno, entendeu? Mais os alunos do que a
propria mateéria dada, ah ndo sei explicar.

Celso — De todo o livro. (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida
em 12 de julho de 2012).

E, de outro lado, as escolhas estao direcionadas pelas possibilidades de deixarem vir a tona
questdes vivas que os incomodam no cotidiano, que mexem com suas emogdes, que 0s

aproximam da historia e do ensino da historia.

Dessa maneira, as escolhas tematicas feitas seguindo tradigdes, orientagdes do Estado, o rol
de conteudos apresentados nas colecdes de livros didaticos ou as opgdes politicas e sociais
dos professores, ainda assim, garantem determinadas aproximacdes dos alunos com a historia
e com as praticas escolares. Dentro dos limites do ato de escolher, mesmo que os alunos
apontem, de maneira dispersa, tematicas para as quais se inclinam ou que sdo prioritrias,
temos possibilidades de que as escolhas favoregam a produgdo de sentidos. Nos grupos,
percebemos manifestagdes de proximidade com a histdria, a medida que determinados temas

sdo trabalhados.

Antonio — Gosto muito de Idade Média, gosto muito do romanismo também, da
parte sombria do romanismo. Mitologia também.

Anita — Ndo empolga ndo, vocé td ficando emocionado. E uma coisa meio doida né?
Anténio — E uma coisa meio mitica né?

Alcione — As que eu consigo mais pegar mais ¢ revolugdo.

Adriana — E. O jeito que evoluiu.

Mariano — Revolugado ou evolugao.

Alcione — Revolugdo. As revolugoes Francesa, Industrial.

Adriana — Como era antes.

Anita — Mas relacionado a historia né? Tudo volta para a historia. (Grupo focal I,
turma 2A, entrevista coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

Beatriz — Ah eu gosto do jeito como os escravos viviam sabe. Do jeito que eles
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sobreviveram pela vontade que eles tinham. Teve a historia que eles juntaram
dinheiro, que eles eram iludidos pelos senhores feudais para pagar a sua carta.
Boris — Senhores feudais ndo. Senhores de engenho.

Beatriz — E isso mesmo. Senhor de engenho, desculpa. A entdo tipo assim, do jeito
que eles lutaram, da maneira que eles viviam, na senzala, os senhores de engenho
também que eram ricos e ndo davam a minima. O chicote como eles apanharam.
Bernardo — Sinha Moca.

Berta — Nao eles ndo apanharam o tanto que eles mostraram em novela ndo, porque
o0 escravo era caro para caramba.

Beatriz — E foi, e foi realmente a novela Sinha Moga que fez eu gostar mais ainda.
Berta — Ndo, a escrava Isaura que fez eu gostar de escraviddo. (Grupo focal II,
turma 2B, entrevista coletiva concedida em 10 de julho de 2012).

Cecilia — No Brasil eu gosto, o periodo que eu mais gosto ¢ a ditadura militar e no
mundo eu gosto da Alemanha Nazista.

Caio — Acho que essa, essa época que eu falei que ndo estudei muito bem, que é
inflagdo, essas coisas assim, eu vi que foi uma época muito interessante, que mexia
bastante com a vida das pessoas, diretamente.

Mariano — Esse periodo mais recente.

Caio — E de inflagdo, primeiro governo Sarney e tal. E fora do Brasil eu gosto muito
da Historia dos Estados Unidos.

Cecilia — Doutrina Monroe (risos).

Caio — Doutrina Monroe. Porque é um exemplo de pais que comegou do nada, com,
que desde o inicio eles foram patriotas para fazer daquele lugar ali a casa deles. E
acho que eles conseguiram isso. Tanto que até hoje é a primeira poténcia. (Grupo
focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de 2012).

Localizamos também uma situacdo oposta. Alguns temas sdo apontados pelos entrevistados
como contetidos que os afastam da historia. “Revolucdo Francesa, eu odeio”, como revela
Cibele (Grupo focal III, turma 2C, entrevista coletiva concedida em 12 de julho de 2012) ou

como no episodio abaixo.

Anténio — Colonizagdo do Brasil, muito chato. Eu gosto de coisa maia, inca.
Alessandro — A colonizagdo do Brasil...

Anténio — E muito chato, muito chato.

Anita — E meio cansativo.

Alcione — O descobrimento do Brasil é chato. (Grupo focal I, turma 2A, entrevista
coletiva concedida em 05 de julho de 2012).

Em geral, reclamam por uma historia social onde percebam a presenca do homem. Das ac¢oes
do homem contemplando as dimensdes temporais, que indaguem o passado e possibilitem o
conhecimento do presente, mexendo bastante com a vida. Reclamam por questdes
socialmente vivas em que possam debater, construir suas ideias, guiarem-se conscientes na

vida cotidiana, produzindo sentidos, aprendendo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aprendemos em nossas vivéncias, no entremeio de campos tedricos, a pensar as relagdes com
o conhecimento a partir de nossa condi¢cdo de incompletos e inacabados. Sao essas condigdes
(e preferimos pensa-las como qualidades) que nos fazem ver a educagdo com os olhos do
possivel e, assim, vislumbrar no horizonte, mesmo na opacidade, as chances de lidarmos com
os mais variados tipos de questdoes. S3ao essas condigdes que nos remetem ao outro que nos
constitui, ¢ ¢ constituido por nds, nesse grande movimento da interagdo que compde 0s

coletivos sociais nos quais estamos inseridos.

Na condi¢ao de incompletos e inacabados, nos fizemos professor e pesquisador e, como nao
poderia deixar de ser, ¢ também nessa condi¢cdo que estamos pensando e escrevendo estas
consideragdes. Sujeito professor e pesquisador, ndo refletimos e nem construimos
conhecimentos sozinhos e sim na riqueza das interagdes. Portanto, ndo posso considerar, na
nossa trajetoria de estudos, algo como acabado. Nao somos 0s Unicos que nos preocupamos
com os sentidos produzidos para a histéria e com a apropriacdo do conhecimento historico,
possibilitados pelo processo de ensino-aprendizagem. Somos muitos, cada qual a sua maneira,
pensando na construgdo do pensamento histérico. Cada um, por seu caminho, no

inacabamento que nos € proprio, no seu direito de dar continuidade aos nossos enunciados.

Apresentamos, entdo, consideragdes que apenas trazem a minha voz, carregada das vozes
sociais, de varios pesquisadores, de meus mestres, de meus colegas de profissdo, de meus
alunos... Vozes que, refletidas e refratadas, ganham a dimensao coletiva e as possibilidades de
desdobramentos e de extensoes. Dessa forma, estas consideracdes nao terdo o sentido de
ultimas, nem de finais. Serdo sempre consideracdes que estdo no meio, entre tantas que
buscam construir os caminhos do ensino-aprendizagem da histéria. Vozes que sdo pontes

entre mundos.

Ensino-aprendizagem da historia: em quais condicdes?

O movimento da significagdo ndo ¢ uma construgdo restrita a educagao escolar. Em todos os
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contextos em que vivemos, atribuimos sentidos as nossas experiéncias, nos apropriamos de
significados e nos orientamos na vida pratica cotidiana. Assim, sabemos que os contextos

onde se dao nossas vivéncias conformam o movimento da significagao.

Nossa investigacdo se organizou dentro dos marcos escolares, no ambito da disciplina
historia, e procuramos ndo afastar nossos estudos de situagdes explicativas da constituicdo do
atual contexto escolar contemporaneo, porque, em nosso entendimento, as aproximagdes dos
jovens alunos com a historia, a partir das praticas escolares, estdo vinculadas as condigdes a
que estdo submetidos os processos educativos, considerando as a¢des de regulamentacdao do

Estado, as relagdes e as demandas sociais diversas impostas a educagao escolar.

O Estado, na contemporaneidade, ao fomentar a qualidade dos processos educativos,
objetivando padrdes, muitas vezes construidos fora do pais, amplia o controle sobre a escola,
com novas estratégias de regulacdo, reproduzindo formas de interferéncia na conducdo dos
processos de ensino-aprendizagem. Simultaneamente, os outros sujeitos presentes na escola,
professores e alunos, sdo ativos na recep¢do e implementagdo das mudangas e programas
educativos propostos. No ensino-aprendizagem, ao se envolverem com as novas perspectivas,
se posicionam como sujeitos que sdo, desenvolvendo leituras proprias, nao coincidentes com

as propostas.

Portanto, o processo visto, nos ultimos anos, de mudancas e de universalizagdo da educagdo
basica no Brasil acontece dentro desse jogo das contradicdoes e tensdes proprias das
sociedades em transformacdo: no ambiente de mudancas, temos uma arena de lutas em que
propostas inovadoras sdo marcadas por regulacdes e organizagdes espago-temporais, que
sustentam o formato tradicional da escola que se quer mudar. Temos, entdo, um contexto de
tensdes politicas, em que o Estado, com participagdo menor ou maior dos outros sujeitos,
propondo e regulando as mudancas, interfere nas relagdes entre professores e alunos e nas

préaticas escolares em sala de aula.

Nesse ambito, as interacdes como elemento constitutivo das relacdes e de uma nova
pedagogia, em que a assimetria entre sujeitos proporciona a producdo de sentidos, sdao
marcadas por este contexto novo, em que as interferéncias do poder publico e seus
desdobramentos sobre as intencionalidades educativas condicionam as praticas dos

professores, 0 que passa a ser considerado como limites muito restritivos para mudangas de
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maior impacto no ensino-aprendizagem.

O ensino-aprendizagem da histéria, em sua complexidade, ¢ resultante ndo somente, mas em
grande medida, das relacdes entre sujeitos, professores e alunos, construidas no contexto
mencionado acima. Sabemos que estes ndo sdo os Unicos sujeitos constituintes da disciplina e
nem apenas sao estes os Unicos que atuam no processo ensino-aprendizagem da historia. Mas
sabemos também da centralidade de professores e alunos, ao discutirmos o que aproxima e,
por conseguinte, o que afasta os jovens alunos da histéria, na mediacdo com as praticas

escolares.

A organizacdo escolar, que persiste ou que se transforma, afeta diretamente as relagdes que
sdo construidas no dia a dia da escola. As possibilidades de mobilidade dentro da organizagao
escolar s3o diminutas, principalmente dentro da composi¢do curricular do ensino médio,
como verificamos na Escola Belo Horizonte. Propostas didaticas ou projetos se defrontam
com a formatagdo escolar, e seu desenvolvimento depende do avango do trabalho coletivo no
interior das escolas ou ficam a cargo da ousadia dos sujeitos e de negociagdes politicas que se
vinculam a compreensdo e boa vontade por parte dos outros profissionais em cederem tempo

€ €spacgo.

Somando a essa situagdo de predominancia da organizacao escolar, entre professores e alunos
ha um conjunto de pecas desarticuladas: professores reclamam de ndo participagao e os alunos
reclamam de que ndo lhes ¢ dada a oportunidade de participar, alunos reivindicam ensino de
qualidade e professores reclamam que esses ndo se empenham nos estudos. No nosso
entender, a desarticulacdo entre sujeitos e as pressdes sociais por um determinado modelo de
educacdo estdo no centro deste debate. Elementos percebidos na coleta de dados, tais como:
vinculos fortes entre as imposigdes externas e as intengdes educativas dos professores,
numero reduzido de aulas, preparagdo para o vestibular ou para o ENEM, excesso de aulas
expositivas, pouca leitura, falta de esfor¢o, condicdes de trabalho, cansago, e alguns outros
que poderiam compor esta lista, nos mostram essa dissintonia. Além disso, explicitam suas
perspectivas ou falta delas e o formato da escola continua ditando, no dia a dia, os

comportamentos.

Os debates pedagdgicos sobre os caminhos percorridos e a percorrer pelo ensino da historia

na educacao basica que permeiam as praticas escolares também se vinculam a este contexto.



165

O direito ao ensino da historia, direito de, a partir do presente, se voltar ao passado e indaga-
lo ¢ o direito e a necessidade de se orientar na vida pratica no presente, para se construir
projetos de futuro. O ensino da historia, no contexto descrito anteriormente, limita o acesso ao
passado a indagagdes que podem ndo corresponder a interesses e necessidades dos sujeitos.
Os novos olhares para a contemporaneidade e a nova produgdo historiografica, geradores de
divergentes programas curriculares, se deparam com uma escola organizada em formatos que

dificultam criar e consolidar estratégias pedagogicas que considerem os novos sujeitos.

As possibilidades de producdo de sentidos para a historia, na otica das vivéncias sociais dos
sujeitos ou ancoradas nos processos de ensino-aprendizagem da historia no espago escolar,
assumem uma complexidade que extrapola nossos trabalhos académicos. Sabemos que a
mobilizagdo da consciéncia historica ¢ algo inerente ao homem, como o ¢ o agir na vida
cotidiana. E a caréncia de orientagdo na vida pratica, neste presente, que nos leva a fazer o
passado falar e é este o processo constitutivo da consciéncia histdrica. Sabemos também que o
aprendizado do saber historico, que pode ser concebido como processo mental de constituigao
de sentidos na vida pratica, ndo € um processo que acontece exclusivamente dentro dos
marcos escolares e antecede o aprendizado escolar. Mas aprender o saber historico nos marcos
escolares ¢ desenvolver outras capacidades de refletir sobre os conhecimentos historicos e
sobre a vida pratica e isso demanda investimentos € preocupagdes com a sua efetivacao.
Dessa maneira, os contextos e as condigdes para o trabalho com o ensino da historia
possibilitam determinados processos de ensino, pois sdo, em muitos aspectos, restritivos a

acoes que fogem a formatagao escolar.

Producio de sentidos: brechas e lacunas

O panorama descrito na se¢do anterior permite vislumbrar um contexto em que 0s processos
de ensino-aprendizagem da histéria percorrem, no espaco escolar, caminhos previamente
demarcados e isso poderia nos fazer compreender que ndo hé espagos para a inovagao e para a
producao de sentidos. No entanto, sentidos sdo construidos a todo o0 momento na vida pratica,
na interpretacdo do mundo, estando os sujeitos dentro ou fora do espago escolar. O que nos
instigou, e continua a instigar, foi descobrir como os alunos constroem sentidos para a historia

na mediacdo com as praticas escolares, ou, dizendo de outra maneira, saber em quais
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oportunidades e condi¢des os sentidos produzidos garantem proximidade com a historia

escolar.

Percebemos que os processos de ensino-aprendizagem estdo sob pressao de um determinado
formato de escola. Nesse sentido, as relacdes e as praticas de sala de aula ganham
determinadas dire¢des. Professores e alunos, submetidos a um contato minimo e a condigdes
ndo muito adequadas de trabalho, sdo responsabilizados pela existéncia de um quadro
educacional desqualificado e voltam-se para o aprendizado pautado pela quantidade de
conteudos. Nesses limites, nossa leitura e interpretagdo dos dados coletados em entrevistas
coletivas se concentrou em encontrar, diante deste contexto, indicios de produgdo de sentidos
que representam o movimento da significacdo e, consequentemente, a apropriacdo dos

conteudos ¢ a aproximagao dos alunos com as praticas de sala de aula.

Primeiramente, de nossas analises, pudemos depreender que os alunos apontaram as
interagdes como um dos principais caminhos para uma relagdo de aprendizagem de qualidade.
Nas interagdes se constroem sentidos para a presenga na escola, para a presenca na sala de
aula, para a aproximagdo com os conteiidos. O modelo de interagdes que os alunos possuem,
construido no espago escolar, traz consigo situagdes de interacdo, anteriores e diversas,
acontecidas nas vivéncias estudantis, que possibilitaram a producdo de sentidos e a
apropriagdo dos contetidos historicos. Tais vivéncias mobilizam os alunos, seus interesses e
sentimentos, em dire¢do ao que eles denominaram “aula dindmica e interativa”, em que se
percebe que compreendem as interagdes como movimentos dos sujeitos. As situacdes de
interacdo nao sao como os alunos desejam o tempo todo. Isso € ruim, mas os momentos em
que elas aconteceram e possibilitaram maior participagdo dos envolvidos foram ocasides de
forte aprendizagem. Nos paragrafos a seguir, procuramos elencar e caracterizar essas

ocasioes.

1 As relagdes socioafetivas envolvendo o professor sdo pensadas como importantes caminhos
para a produgdo de sentidos. H4 um incomodo com o distanciamento do professor, expresso
pelo jovem aluno. No entanto, aqui se destaca uma aposta na mediagdo que o professor ¢
capaz de propor pela sua agdo, pela sua capacidade conceitual e pelas escolhas de mediadores
que faz. Nessa perspectiva, o professor ¢ colocado em seu lugar de destaque como o que
ensina, o que detém maiores conhecimentos, mas também o ser humano com quem os jovens

querem se relacionar.
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2 As possibilidades de protagonizagdo de praticas também sdo vistas pelo prisma das
interagdes. O envolvimento com os trabalhos escolares demandou debates e uma relagao
muito proxima com o0s colegas e com seus professores. As praticas do debate, do tribunal, a
feira, as apresentagdes, citadas pelos alunos, sdo possibilidades de interacdes amplas,
motivadas por interesses e desafios, envolvendo as pessoas, mas também promovendo a
pesquisa sobre os conteudos, pois o processo requer preparacao, estudo, aprendizagem e

exposicao. Ha engajamento individual e social, no ambito escolar.

3 Constatamos que a interacao foi tratada como democracia, dentro do pressuposto de que ha
trocas entre pessoas que ocupam posigdes assimétricas, promovendo construgdes coletivas,
dialdgicas, tensionadas e promissoras de multiplas aprendizagens. Esse caminho parece uma
espécie de sintese da relagdo de interagdo. Debater, posicionar-se para se construir consensos.

Nao somente absorver, mas produzir, dar sentidos e formular ideias.

Continuando nossa localizacdo de indicios da producdo de sentidos para a historia, as
interagdes concebidas no processo educativo escolar pelos alunos nos remetem a discussao da
condi¢do juvenil. Percebemos que as relacdes com a cultura performativa da juventude ¢
outro caminho para uma relacdo engajada com os processos de ensino. Isso significa:
participagdo auténoma, constru¢do de praticas, responsabilizagdo. Dessa forma, a
aprendizagem ¢ resultado de acdes ludicas ou de outros eventos pedagdgicos em que os
alunos nao sejam tratados como distantes e andnimos € possam, além de ficar em evidéncia,
serem reconhecidos por seus professores. Querem ter voz no processo. Seja para escolher o

que e como aprender, mas também para dizer do aprendizado.

Ouso afirmar que os jovens pesquisados nos autorizam a dizer que a juventude tem escolhido
este caminho para o aprender. Aprender fazendo, movimentando o corpo, com muito barulho,
cores e divertimento. Esse caminho tem sido apontado por eles como entrada e permanéncia
na relacdo com o saber. Toda essa movimentacdo tem estimulado a producdo de sentidos em
caminhos lisos, dando a juventude um novo papel dentro do ja formatado espago escolar.
Portanto, ndo ¢ o caminho do consenso, do apaziguamento, livre dos debates, de tensdes e
polémicas, e sim o das ndo coincidéncias, das lutas intelectuais. Esse caminho implica
escolhas de alunos e de seus professores que requerem outras organizagdes de tempos e

espacos e a rediscussdo das perspectivas postas para a escolarizacdo de nossos jovens.



168

Outro grupo de indicios da produgdo de sentidos ¢ a escolha dos mediadores para o trabalho
com a historia. Nossos estudos demonstraram que os mediadores escolhidos tém o potencial
de garantir a producao de sentidos. Os recursos visuais € sonoros, principalmente os filmes, se
apresentaram como 0s casos mais citados. Mas ndo somente esses. Apresentam-se, também,
os debates, os julgamentos e os jogos eletronicos. Todos esses mediadores sdo reconhecidos
pelos alunos como portadores de narrativas historicas e, em suas formas especificas de
pensarem o processo de ensino-aprendizagem, apontam as possibilidades de aprendizagem da
historia por meio do assistir € do jogar ou de se envolver com todas as camadas do humano.
Cabe ao professor analisar o potencial da narrativa histérica que estd contida no mediador ou
propor aos seus alunos atividades de confrontagdo entre essa narrativa e outras, por exemplo,

apresentadas nos seus livros didaticos, pelos depoimentos, pelos jornais, pela literatura.

Também foi possivel perceber que uma das formas de produgdo de sentidos e aproximagao
com a historia € o prazer pela narrativa historica. Gostar e ter prazer em saber emergiram
como elementos de aproximacdo tanto com a histéria como com alguns dos contetidos
escolhidos na escola. No entanto, ndo houve consenso entre a ideia de gostar de historia e
estudar e se envolver com as praticas escolares. Encontramos manifestagdes de gosto pela
histéria e desestimulo em relagdo aos estudos diante de determinadas praticas e, portanto,

essas ligagdes entre o gosto e o empenho nos estudos dependem de outras investigacdes.

Ainda em relacdo ao gosto e ao prazer pelo saber historico, percebemos que ha aproximagao
em relagdo a muitas tematicas, em variados tempos e espacos. Os jovens alunos, nos seus
dizeres, apontam o tempo presente (atualidades) e as questdes controversas, polémicas, cuja
vivacidade os envolve, como de maiores potenciais para ganhar-lhes a atencdo e o interesse,
ou seja, essas tematicas estimulam suas percepgoes € envolvimento. As questdes socialmente
vivas ndo sdo vivas por natureza. Tornam-se ou deixam de ser QSV, com base nas discussdes
que atravessam a sociedade e, de variadas maneiras, tocam os sujeitos. Elas se comportam
como um campo em que os jovens alunos podem fazer circular os saberes que trazem para
dentro da escola, confrontando-os com os saberes escolares e os das ciéncias de referéncia.
Mobilizam os jovens e estimulam posicionamentos politicos. Conferem-lhes saber para
desafiar uma realidade posta e inaceitavel, assim como também desafiar os outros sujeitos

com quem convivem.
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Podemos, entdo, concluir primeiramente que, neste contexto amplo, professores e seus alunos
se defrontam com possibilidades de trajetérias no espago escolar. Identificamos, em seus
enunciados, caminhos em que predominam a ordem das cobrangas externas: formar alunos
capazes de acumular o conhecimento histérico e ilustrar seus pronunciamentos, participarem
de concursos e se comportarem de maneira consciente e cidadd. Caminhos estes sustentados
por escolhas centralizadas no professor ¢ em um rol de conhecimentos, em quantidade
suficiente para se inviabilizar no tempo escolar, secularmente consagrados como essenciais e,

de certa forma, capazes de linearmente tornar a formagao historica aceitavel.

Entretanto identificamos também a construg¢do de caminhos em que, mesmo com a
formatagdo escolar e as imposi¢des externas, o trabalho pode convergir para demandas dos
proprios alunos, intercaladas com posturas inovadoras e propositivas de seus professores. A
formatagdo escolar nessas novas trajetorias ¢ um limite relativo, pois ndo impossibilita os
percursos dos sujeitos. Esses novos caminhos atalhos sdo criados entre o formatado e o
desejado, possibilitando a producdo de outros sentidos, a partir das agdes educativas escolares.
As relagdes com a escola se ampliam e se intensificam, e novas formas de relagdo com o
saber e com o aprender sdo construidas, tomando ¢ tornando as brechas como o espaco do

possivel.

Dessa forma, concluimos também que a producdo de sentidos ¢ um movimento do ser
humano que, promovida nas interagdes educacionais no espago escolar, da direcdo aos
conteudos histdricos. Para isso, professores ndo podem se curvar a formatacdo escolar e
sucumbir impotentes diante das demandas externas. Ha que se trilhar espagos lisos, como
busca fazer a juventude. H4 que se construir caminhos em que as interagdes sejam mais
importantes do que o curriculo prescrito. Os jovens estdo nos afirmando sua capacidade em se
responsabilizarem por seu aprendizado. No entanto, essa trajetoria demanda uma constru¢ao
coletiva de percursos, em que haja clareza do lugar aonde se quer chegar. As manifestagdes
juvenis tém nos mostrado a capacidade de leitura do mundo e de formacdo cidada. Os
contetdos histdricos escolares fazem parte dessa performance, mas ndo ¢ sua quantidade que
garante o posicionamento juvenil no mundo e, sim, o desenvolvimento da consciéncia

histérica, da capacidade temporal de se orientar na vida pratica.

Estas consideragdes finais estdo sendo produzidas por um professor da educacdo basica do

sistema publico de ensino, pesquisador do ensino da historia e pai de um jovem de 18 anos,
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participante das manifestagdes politicas de junho de 2013, em Belo Horizonte. Sentimo-nos
como 0 “pai da vez”, em que a preocupacdo com 0s nossos jovens, na construcdo dos
caminhos performaticos pela cidade, fazendo a sua voz ecoar pela melhoria da satde, da
educagdo, pela ampliagdo dos direitos sociais, passa também pelo gosto e pela certeza de que
a juventude ndo esta presa e nem se comportard apaticamente diante das transformagdes

sociais.

Muitas outras pesquisas serdo necessarias neste campo em que convergem juventudes,
historia e ensino da historia. Cada pesquisa com seu acabamento proprio, mas cada qual
carregando a presenca das vozes das outras, produzindo sentidos e significados em interagao,

pois as palavras, assim aprendemos, ¢ a ponte que nos une.



171

REFERENCIAS

ABAD, Miguel. Critica politica das politicas de juventude. In: FREITAS, Maria Virgina de;
PAPA, Fernanda de Carvalho (Org.). Politicas publicas: juventude em pauta. Sdo Paulo:
Cortez; Acao Educativa Assessoria Pesquisa e Informacgao: Fundacao Friedrich Ebert, 2003.
p.16-38.

ABRAMO, Helena Wendel. Condi¢ao Juvenil no Brasil Contemporaneo. In: ABRAMO:
Helena Wendel; BRANCO, Pedro Paulo Martoni. (Org.) Retratos da juventude brasileira:
analises de uma pesquisa nacional. Sao Paulo: Editora Fundagao Perseu Abramo, 2005.

AFONSO, Almerindo Janela. Reforma do estado e politicas educacionais: entre a crise o
Estado-nagdo e a emergéncia da regulacdo supranacional. Educac¢io & Sociedade. Campinas,
V. 22, n. 75, p.15-32, ago. 2001. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v22n75/22n75a03.pdf. Acesso em: 13 maio 2012.

AGUIAR, Wanda Maria Junqueira de. A pesquisa junto a professores: fundamentos teéricos e
metodologicos. In: AGUIAR, Wanda Maria Junqueira de. (Org.) Sentidos e significados do
professor na perspectiva socio-historica: relatos de pesquisa. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo,
2006. p. 11-22.

AIGNEREN, M. La técnica de recoleccion de informacion mediante los grupos focales.
Revista electronica del Centro de Investigacion Social (CEO), 2001. Disponivel em
http://ccp.ucr.ac.cr/bvp/texto/14/grupos_focales.htm Acesso em: 18 mai. 2012.

ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. Petropolis: Vozes, 2000.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do
método socioldgico na ciéncia da linguagem. Traduc¢dao de Michel Lahud e Yara Frateschi. 13.
ed.; Sao Paulo: HUCITEC, 2009.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. Prefiacio a edi¢do francesa Tzvetan
Todorov; introdugao e tradugao Paulo Bezerra. 5 ed. Sao Paulo: Editora WMF Martins Fontes,
2010.

BARROSO, Jodo. O Estado, a educacdo e a regulacdo das politicas publicas. Educa¢iao &
Sociedade. Campinas, v. 26, n. 92, p. 725-751, Especial - Out. 2005. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/es/v26n92/v26n92a02.pdf. Acesso em: 14 maio de 2012.

BELO HORIZONTE. PREFEITURA MUNICIPAL. Escola Plural: rede municipal de



172

educacao de Belo Horizonte. Belo Horizonte: PBH, 1994.

BITTENCOURT, Circe Maria Fernandes. Ensino de historia: fundamentos e métodos. 3. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2009. 408 p. (Colecao docéncia em formacao. Série ensino fundamental).

BLOCH, Marc Leopold Benjamin. Apologia da histéria, ou, O oficio de historiador.
Traducao de André Telles. Ed. anotada. Rio de Janeiro, RJ: Jorge Zahar, 2001.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacao qualitativa em educacao. Tradutores Maria
Jodo Alvarez; Sara Bahia do Santos e Telmo Mourinho Baptista. Portugal: Porto Editora,
1994.

BORNEMAN, Ernest. Leibfeindliches lernen., Apud GONCALVES, Maria Augusta Salim:
Sentir, pensar, agir: corporeidade e educacio. 2. ed. Campinas, SP: Papirus, 1997.

BOTIA, Anténio Bolivar. De nobis ipsis silemus?: Epistemologia dela investigacion
biografica — narrativa em educacion. Revista Electronica de Investigacion Educativa.
México, V. 4, n. 1, p. 1-26, 2002. Disponivel em
http://redie.uabc.mx/contenido/vol4nol/contenido-bolivar.pdf. Acesso em 07 de dez de 2012.

BRASIL. Secretaria-geral da Presidéncia da Republica. Secretaria Nacional de Juventude.
Politicas publicas de juventude. Brasilia, DF, 2013, 36 p. Disponivel em:
http://www.juventude.gov.br/documentos/cartilha-politicas-publicas. Acesso em: 20 abr. 2013.

CARLINI-CONTRIM, Beatriz. Potencialidades da técnica qualitativa grupo focal em
investigacdes sobre abuso de substancias. Rev. Satide Publica, v. 30. N. 3, p. 285-293, 1996.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rsp/v30n3/5075.pdf. Acesso em: 18 mai. 2012.

CERRI, Luis Fernando. Ensino de historia e consciéncia historica: implicagdes didaticas de
uma discussdo contemporanea. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2011. 138 p. Colecdo FGV de
bolso. Série Historia.

CHARLOT, Bernard. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Trad. Bruno
Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. 93p.

CHARLOT, Bernard. A nogdo de relagdo com o saber: bases de apoio teorico e fundamentos
antropolégicos. In: CHARLOT, Bernard. (org.) Os jovens e o saber: perspectivas mundiais.
Trad. Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

CHARLOT, Bernard. O conflito nasce quando o professor ndo ensina. Revista Nova Escola.



173

Sao Paulo, n. 195, out. 2006. Disponivel em:
http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-continuada/bernard-charlot-conflito-
nasce-quando-professor-nao-ensina-609987.shtml. Acesso em: 25 abr. 2013.

CORTI, Ana Paula; SOUZA, Raquel. Didlogos com o mundo juvenil: subsidios para
educadores. Sao Paulo, SP: A¢ao Educativa, 2004.

COSTA, Maria Cristina Silva. Intersubjetividade e historicidade: contribuicdes da moderna
hermenéutica a pesquisa etnografica. Rev. Latino-Americana de Enfermagem. Ribeirao
Preto, 2002, vol. 10, n. 3, p. 372-382. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-11692002000300011&script=sci_arttext. Acesso
em: 24 jul. 2012.

COVRE, Aline M. P. Manfrim; NAGAIL Eduardo Eide; MIOTELLO, Valdemir. (Org.).
Palavras e contrapalavras: glossariando conceitos, categorias ¢ no¢des de Bakhtln: Sao
Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2009. 111p. (Grupo de Estudos dos Géneros do Discurso:
GEGe. Caderno de estudos I).

DAMASCENO, Aurea Regina. Das condicées objetivas as representacdes de “boa” escola:
um estudo da produgdo e dos produtos das representacdes dos atores do processo educativo
escolar. 2007. Tese (Doutorado). Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo. Sao Paulo,
2007.

DAYRELL, Juarez T. O Jovem como Sujeito Social. Revista Brasileira de Educacio, Rio de
Janeiro, n. 24, set./dez. 2003. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n24/n24a04.pdf.
Acesso em: 26 jan. 2013.

DAYRELL, Juarez T. A escola faz a juventude? Reflexdes em torno da socializagdo juvenil.
Educacdo e Sociedade, Campinas, 2007, vol. 28, n. 100. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a2228100.pdf. Acesso em: 24 de jan. 2013.

DELEUZE, Gille; GUATARRI, Félix. Mille Plateaux . Paris: Editions de Minuit, 1980. Apud
PAIS, José Machado. Buscas de si: expressividade e identidades juvenis. In: ALMEIDA,
Maria Isabel Mendes de; EUGENIO, Fernanda. (Org.) Culturas jovens: novos mapas do
afeto. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2006. 239p.

DONALD, M. Origins of the modern mind: three stages In:the evolution of culture and
cognition. Cambridge: Harvard University Press, 1991. Apud WERTSCH, James V. Texto e
dialogismo no estudo da memoria coletiva. Educacdo e Pesquisa, Sao Paulo, v.36, n.
especial, p. 123-132, 2010. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/ep/v36nspe/v36mspeal 0.pdf. Acesso em: 25 abr. 2013.



174

DUBET, Frangois. O que é uma escola justa? a escola das oportunidades. Tradugdo lone
Ribeiro Valle; Sao Paulo: Cortez, 2008.

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem & didlogo: as idéias linguisticas do circulo de
BakhtIn: Sao Paulo: Parabola Editorial, 2009. 168p. (Cole¢ao Lingua[gem] 33).

FERNANDES, Julio Flavio de Figueiredo; CARVALHO, Mauro Giffoni; CAMPOS, Edson
Nascimento. Vigotski e Bakhtin: a acdo educacional como projeto dialdgico de produgao de
sentido. Bakhtiniana, Sao Paulo, v. 7, n. 2: p. 95-108, jul./dez. 2012. Disponivel em
http://revistas.pucsp.br/index.php/bakhtiniana/article/view/10259. Acesso em 22 fev. 2013.

FONSECA, Thais Nivia de Lima e. Ver para compreender: arte, livro didatico e a histéria da
nacdo. IN: FONSECA, Thais Nivia de Lima e; SIMAN, Lana M Castro. Inaugurando a
historia e construindo a nacdo: discursos e imagens no ensino de historia. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001. p. 91-122

FONSECA, Selva Guimaraes. Caminhos da histéria ensinada. 10. ed. Campinas: Papirus,
2008. 169 p. (Colegao Magistério: Formacdo e Trabalho Pedagogico).

FREITAS, Maria Teresa de Assuncdo. Vygotsky e Bakhtin: psicologia e educagdo: um
intertexto. 4 ed. Sao Paulo: Atica; Juiz de Fora, MG: EDUFIJF, 2002. 168 p.
(Fundamentos107).

FREITAS, Maria Teresa de Assungdo. A perspectiva socio-historica: uma visdao humana da
constru¢do do conhecimento. In: FREITAS, Maria Teresa; SOUZA, Solange Jobim e;
KRAMER, Soénia (Org.). Ciéncias humanas e pesquisa: leitura de Mikhail Bakhtin: 2 ed.
Sao Paulo: Cortez, 2007. 112p. (Colecao questdes da nossa época; vol.107)

FREITAS, Maria Teresa de Assuncao. Discutindo sentidos da palavra interven¢do na pesquisa
de abordagem historico-cultural. In: FREITAS, Maria Teresa de Assuncdo; RAMOS, Bruna
Sola. (Org.). Fazer pesquisa na abordagem histérico-cultural: metodologias em
construcao. Juiz de Fora: Ed. UFJF, 2010.

FREITAS, Maria Virginia de (Org.). Juventude e adolescéncia no Brasil: referéncias
conceituais. Sdo Paulo: Acdo Educativa, 2005. Disponivel em: http://library.fes.de/pdf-
files/bueros/brasilien/05623.pdf. Acesso em: 21 jan. de 2013.

GATTI, Bernadete A. Estudos quantitativos em educa¢do. Educacio e Pesquisa, Sao Paulo,
V. 30, n. 1, p. 11-30, jan/abr. 2004. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ep/v30n1/a02v30nl.pdf. Acesso em: 21 dez. 2012.



175

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo Focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e Humana.
Brasilia: Liber Livro, 2005. 77p.

GONDIM, Soénia Maria Guedes. Grupos focais como técnica de investigacao qualitativa:
desafios metodologicos. In: Paidéia. Ribeirdo Preto/SP, v.12, n. 24, p. 149-161, 2002.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/paideia/v12n24/04.pdf. Acesso em: 21 dez. 2011.

GONCALVES, Maria Augusta Salim: Sentir, pensar, agir: corporeidade e educacio. 2. ed.
Campinas, SP: Papirus, 1997.

HAGEMEYER, Rafael Rosa. Historia & audiovisual. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2012. Colecao Historia & Reflexdes. 159 p.

JACQUES, Francis. De la signifiance. Revue de M¢étaphysique et de morale, abril-junho
1987. Apud CHARLOT, Bernard. Da relacio com o saber: elementos para uma teoria. Trad.
Bruno Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. 93p.

LEGARDEZ, A. Enseigner des questions socialement vives: quelques points de repéres. In:
LEGARDEZ A.; SIMONNEAUX, L. L’école a I’épreuve de D’actualité: enseigner les
questions vives. Paris: ESF, 2006. p. 21-22.

LEGARDEZ A.; SIMONNEAUX, L. L’école a I’épreuve de I’actualité: enseigner les
questions vives. Paris: ESF, 2006.

LEON, Oscar Davila. Adolescéncia e juventude: das nogdes as abordagens. In: FREITAS,
Maria Virginia de (Org.). Juventude e adolescéncia no Brasil: referéncias conceituais. Sao
Paulo: Acgdo Educativa, 2005. Disponivel em: http://library.fes.de/pdf-
files/bueros/brasilien/05623.pdf. Acesso em: 21 jan. de 2013.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e pedagogos, para qué? 12 ed. Sio Paulo: Cortez, 2010.
208 p.

LOPES, José¢ de Sousa Miguel. Trocando olhares: educacao e cultura na contemporaneidade.
Belo Horizonte: Teia de Textos, 2012.

LUCINI, Marizete; OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira; MIRANDA, Sonia Regina. Na
esteira da Razdo Historica: olhares e didlogos com a obra de Jorn Riisen. In: ZAMBONI,
Ernesta. (Org.). Digressdes sobre o ensino de historia: memoria, historia oral e razdo
historica. Itajai: Editora Maria do Cais, 2007. p. 19-71



176

MAIA, Carla Linhares. Cartografias Juvenis: mudangas e permanéncias nos territorios
e modos de ser jovem. 2010. 361 p.. Tese (Doutorado em educa¢ao) Faculdade de Educagao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2010.

MATTEI, Jean-Frangois. A barbarie interior: ensaio sobre o i-mundo moderno. Tradugdo
Isabel Maria Loureiro. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2002.

MINAS GERAIS. Secretaria de Estado de Educagdo. Conteidos Basicos Comuns de
Historia. 2005. Disponivel em:
http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/index.aspx?&usr=pub&id_projeto=27&id objeto=
102016&i1d_pai=41946&tipo=li&n1=&n2=0Orienta%C3%A7%C3%B5es%20Pedag%C3%B3
gicas&n3=Ensin0%20M%C3%A9dio&n4=Hist%C3%B3ria&b=s&ordem=campo3 &cp=994
d99&cb=mbhi. Acesso em: 20 jan. 2013.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. 7* ed. Sao Paulo: Hucitec; Rio de Janeiro: Abrasco, 2000.

MONTEIL, Jean-Marc. Dynamique sociale et systemes de formation. Paris: Editiones
Universitaires, 1985. Apud CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para
uma teoria. Trad. Bruno Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

MORAES, Maria Célia Marcondes de; MULLER, Ricardo Gaspar. E. P. Thompson ¢ a
pesquisa em Ciéncias Sociais. Perspectiva. Floriandpolis, v. 27, n. 2, p. 481-517, jul./dez.
20009. Disponivel em:
http://www.perspectiva.ufsc.br/perspectiva_2009 02/PDFs 27 2/MCelia_e Ricardo.pdf:
Acesso em: 1 de mar. 2013.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. A importancia do conhecimento escolar em propostas
curriculares alternativas. Educaciao em Revista. Belo Horizonte, v. 45, p. 265-290. jun. 2007.
Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/edur/n45/a14n45.pdf. Acesso em: 10 jan. de 2013.

MORTMER et all. Uma metodologia para caracterizar os géneros de discurso como tipos de
estratégias enunciativas nas aulas de ciéncias. In: Nardi, Roberto (org.). A pesquisa em
ensino de ciéncias no Brasil: alguns recortes. Sdo Paulo: Escrituras Editora, 2007.

NAGALI, Eduardo Eide; Miotello, Valdemir. (Org.). Palavras e contrapalavras: conversando
sobre os trabalhos de Bakhtln: Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2010. 128p. (Grupo de
Estudos dos Géneros do Discurso: GEGe. Caderno de estudos II).



177

NASCIMENTO, Jairo Carvalho do. Cinema e ensino de historia: realidade escolar, propostas
e praticas de sala de aula. Fénix — Revista de Historia e Estudos Culturais. v.5, n. 2, Abril/
Maio/ Junho de 2008. Disponivel em http://www.revistafenix.pro.br/voll5Jairo.php. Acesso
em 13 de marg. De 2013.

NAPOLITANO, Marcos. Como usar o cinema na sala de aula. 5 ed. Sdo Paulo: Contexto,
2011. 251p. (Colecao como usar na sala de aula).

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento, um processo sécio-
histérico. 4.ed. Sao Paulo: Scipione, 2005. 111 p. Colegao Pensamento e agdo no magistério.

PALHARES, Leonardo Machado. Entre o verdadeiro histérico e a imaginacao criadora:
ilustracdes sobre histdria e cultura dos povos indigenas em livros didaticos de historia. 2012.
224 p. Disserta¢ao (Mestrado em educagdo) Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2012.

PAIS, José Machado. A construgdo socioldgica da juventude — alguns contributos. Analise
Social, Portugal, vol. 25, p. 139-165, 1990.

PAIS, José Machado. Buscas de si: expressividade e identidades juvenis. In: ALMEIDA,
Maria Isabel Mendes de; EUGENIO, Fernanda. (orgs) Culturas jovens: novos mapas do
afeto. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2006. 239p.

PARENTE, Claudia da Mota Dards. A construgdo dos tempos escolares. Educacio em
Revista. Belo Horizonte, vol.26, n.2, p. 135-156, Ago. 2010. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/edur/v26n2/a07v26n2.pdf. Acesso em: 2 fev. 2013.

RIOS, Terezinha Azerédo. Etica e interdisciplinaridade. In: FAZENDA, Ivani (Org.) A
pesquisa em educacio e as transformacdes do conhecimento. Campinas: Papirus, 2004. p.
121-136.

RUSEN, Jorn. Razio historica: teoria da historia: fundamentos da ciéncia historica. Traducdo
de Estevao de Rezende Martins. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia. 2001. 194 p.

RUSEN, Jorn. Histéria viva: teoria da historia: formas de func¢des do conhecimento historico.
Traducdao de Estevao de Rezende Martins. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 1?
reimpressao, 2010. 160 p.

SANTOS, Lorene dos. Saberes e praticas em redes de trocas: a temdtica africana e afro-
brasileira em questdo. 2010. 353 f. Tese (Doutorado em educagdo) Faculdade de Educagao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2010.



178

SCHMIDT, Maria Auxiliadora; BARCA, Isabel; MARTINS, Estevao de Resende (Orgs).
Jorn Riisen e o ensino de histéria. Curitiba: ed. UFPR, 2010. 150 p.

SILVA, Rogério Chaves da. Método e sentido: a pesquisa e a historiografia na teoria de Jorn
Riisen. Fronteiras: Revista Catarinense de Histéria, Floriandpolis, n.17, p.33-55, 2009.
Disponivel em: http://www.anpuh-
sc.org.br/reviront 17%20pdfs/art2_format metodo sentido rogerio.pdf. Acesso em 20 e out.
de 2012.

SILVA, Tomaz Tadeu. O projeto educacional da nova direita e a retorica da qualidade total. In:
SILVA, Tomaz Tadeu e GENTILI, Pablo. (Org.) Escola S.A. quem ganha e quem perde no
mercado educacional do neoliberalismo. DF: CNTE, 1996.

SOUZA SANTOS, Boaventura. Globaliza¢ao: fatalidade ou utopia? 2 ed. Porto: Edi¢des
Afrontamento, 2001.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissao de interagdes humanas. 2. Ed. Petropolis; Vozes, 2005.

TEDESCO, Juan Carlos; FANFANI, Emilio Tenti. Novos docentes € novos alunos. In: Oficio
de professor na América Latina e Caribe. Brasilia: Fundagdo Victor Civita/lUNESCO,
2004.

TEIXEIRA, Inés Assun¢do de Castro; LOPES, José de Sousa Miguel. (Org.) A escola vai ao
cinema. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

TRAD, Mircia Fontoura. O sucesso escolar de alunos dos meios populares, na década de
60, no Colégio Estadual de Minas Gerais: reconstruindo as suas trajetorias. 2009. 77 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2009.

VAINFAS, Ronaldo. Os protagonistas anonimos da histéria: micro-histéria. Rio de Janeiro:
Camus, 2002.

VINCENT, Guy; LAHIRE, Bernard; THIN, Daniel. Sobre a historia e a teoria da forma
escolar. In: Educacao em Revista, Belo Horizonte, n.33, p. 07-47, 2001.

VIGOTSKI. Lev Semenovich. A constru¢iao do pensamento e da linguagem. Trad. Paulo



179

Bezerra. 2.ed. Sao Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2009. 496 p.

WERTSCH, James V.; RIO, Pablo del; ALVAREZ, Amélia. Estudos socioculturais: historia,
acdo ¢ mediacdo. In: WERTSCH, James V.; RIO, Pablo del; ALVAREZ, Amélia (Org.)
Estudos socioculturais da mente. Trad. Maria da Graca Gomes Paiva ¢ André Rossano
Teixeira Camargo. Porto Alegre: ArtMed, 1998. 214p.

WERTSCH, James V. Texto e dialogismo no estudo da memoria coletiva. Educacgio e
Pesquisa, Sao Paulo, v.36, n. especial, p. 123-132, 2010. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/ep/v36nspe/v36nspeal 0.pdf. Acesso em: 25 abr. 2013.



180

ANEXO A - Questionario aplicado aos alunos das turmas 2 A,2 B, 2 C.

Universidade do Estado de Minas Gerais.

Faculdade de Educagao
Projeto de pesquisa: “ENSINO DE HISTORIA E JUVENTUDE: A PRODUCAO DE
SENTIDOS NO ESPACO ESCOLAR?”

Dados socio culturais:

o

ok~ wnN e

Nome:

Sexo - (....) feminino (....) masculino

Idade:

A sua cor ou raga ¢é: (....)Branca; (....)Preta; (....)Amarela; (....)Parda; (....)Indigena.
Moradia - bairro

(....)propria (....)alugada (....)emprestada

Com quem mora:

7.1. (....)Familia (pais e irmaos);

7.2. (....)Familiares (tios, avds, primos,);
7.3. (....)Sozinho (a);

7.4. (....)Com outros;

Meio de transporte que vocé mais utiliza para ir para a escola?
8.1. (....)Apé;

8.2. (....)Onibus;

8.3. (....)Carro particular da familia;
8.4. (....)Carona;

8.5. (....)Transporte escolar;

Renda Familiar:

9.1. (....)até um salario minimo

9.2. (....Jacima de 1 ate 3 salarios minimos
9.3. (....)Jacima de 3 ate 5 salarios minimos
9.4. (....)acima de 5 até 7 salarios minimos
9.5. (....)acima de 7 até 10 salarios minimos
9.6. (....)entre 10 e 20 salarios minimos

9.7. (....)entre 20 e 30 salarios minimos

9.8. (....)acima de 30 salarios minimos



10. Vocé realiza algum tipo de trabalho remunerado: Sim (....) N&o ( )

Em caso afirmativo onde e em qual horéario?

181

11. Realiza algum trabalho informal em casa? Sim (....) Né&o ( )

Em caso afirmativo, qual tipo deste trabalho? Em qual horario?

12. Nivel de escolaridade do pai:

12.1.
12.2.
12.3.
12.4.
12.5.
12.6.
12.7.
12.8.
12.9.

13. Ocupagao profissional do pai:

-

...)ensino médio completo
...)superior incompleto
...)superior completo

...)mestrado
...)doutorado
...)pos-doutorado

. - - - - - - -

...Janalfabeto / ensino fundamental incompleto
...)ensino fundamental completo/ ensino médio incompleto

...Jespecializacdo — pos-graduacédo Lato Sensu

14. Nivel de escolaridade da mae:

14.1.(....
14.2.(....
14.3.(....
14.4.(....
14.5.(....
14.6.(....
14.7.(....
14.8.(....
14.9.(....

15. Ocupagao profissional da mae:

16. Seus pais séo: (....) casados (....) divorciados (....) solteiros (....) Outros:

)analfabeto / ensino fundamental incompleto

)ensino fundamental completo/ ensino médio incompleto

)ensino médio completo
)superior incompleto
)superior completo

)especializacdo — pds-graduacao Lato Sensu

)mestrado
)doutorado
)pos-doutorado

17. Vocé tem a sua disposi¢do em casa:

Periédicos Nunca | Muito raramente Raramente | Frequentemente
Jornais () () () ()

Revistas () () () ()

Sistema de transmissdo de TV a cabo ou

qualquer outro sistema particular ) ) ) )
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18. Vocé possui computador em casa com acesso a internet? (....) Sim (....) Nao;

19. H4 quanto tempo vocé possui computador com acesso a internet?
(....)1 ano ou menos; (....)mais de 1 até 5 anos; (....)mais de 5 anos;

20. Se vocé ndo tem computador em casa, marque com um X os locais onde vocé utiliza o
computador:
20.1.( ) Associagdes no bairro;
20.2.( ) Casa de amigos;
20.3.( ) Casa de parentes;
20.4.( ) Casa de vizinhos;
20.5.( ) Escola;
20.6.( ) Igrejas;
20.7.( ) Lan House;
20.8.( ) Outros

21. Com que frequéncia vocé acessa a internet fora da escola?
21.1.(....) Todos os dias;
21.2.(....) Alguns dias da semana;
21.3.(....) Nos finais de semana;
21.4.(....) Muito muito raramente;
21.5.(....) Nunca;

22. Vocé frequenta cinema:
(....) nunca; (....) muito raramente; (....) raramente; (....) frequentemente;
23. Voce assiste filmes em video cassete ou DVD:

(....) nunca; (....) muito raramente; (....) raramente; (....) frequentemente;

24. A respeito dos filmes que vocé escolheria para assistir, numa escala de 0 a 10, considere 0

como o filme que vocé nio assistiria e 10 como os seus filmes preferidos:

Tipos de filme de sua preferéncia

Animagcdo infantil

Aventura:

Comédia

Historico

Romance

Suspense

Terror

~l |~~~ o

~l |~~~ N

~l~l~|~|~|~|~| W

~l |~~~ 5

~|l~|~|~|~[~[~] W

~|l |~~~ ~[~] &

~l| 9

~l || ~[~|| oo

~ |~ |~ |~ |~ [~ |~
~| || ~|~|~[~]|
~ |~ |~ |~ |~ [~ |~
~ |~ |~ |~ |~ [~ |~
~ |~ |~ |~ |~ [~ |~
~ |~ |~ |~ |~ [~ [~
~ |~ |~ |~ |~ [~ [~
~ |~ |~ |~ |~ [~ [~
~ [~~~ |~ |~ |~
~ [~~~ |~ |~ |~
~l~|~|~|~[~|~| ©
~ [~~~ |~ |~ |~

~l |~~~
~ |~ [~ |~ [~ |~ [~



25. Vocé frequenta:
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Nunca | Muito raramente | Raramente | Frequentemente
Espetaculos de danca () () () ()
Igrejas () () () ()
Museus () () ) Q)
Shows musicais () () () ()
Teatros () () () Q)
Outras atracdes culturais — Quais? () ) () ()

26. Vocé participa ou ja participou de grupos ligados a igrejas, a partidos politicos, a
associacoes de bairro, grupos musicais ou culturais de maneira geral:

Nunca | Muito raramente | Raramente | Frequentemente
Associagdes de bairro ) () () ()
Grupos esportivos () () () ()
Grupos musicais () () () Q)
Grupos religiosos () () () ()
Partidos politicos () () () ()
Outros grupos culturais Quais? () () () ()

27. Os grupos, dos quais vocé participa, estdo:

() dentro da escola; ( ) foradaescola; ( ) dentro e fora da escola

28. Voce ¢ livros diferentes dos livros didaticos adotados pela escola:
(....) nunca; (....) muito raramente; (....) raramente; (....) frequentemente;

29. Que tipo de literatura vocé prefere? Numa escala de 0 a 10, considere O como o livro que
vocé nao leria e 10 como os seus livros favoritos:

Livros favoritos 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Autoajuda O O (O O JO O 7O O O O JO)
Cientificos O O (O O O O O O O O 1O)
Didaticos O O (O O JO O 7O O O O [O)
Paradidaticos O 1O 7O (O O (O O (O O 0 | O)
Religiosos O 1O 7O (O O (O O (O O 0 | O)
Romance O 1O 7O (O O (O O (O O 0 | O)
Técnicos O 1O 7O (O O (O O (O O 0 | O)
Outros O 1O 17O (O O (O O (O O O | O)

30. Pratica algum esporte?

(....) nunca; (....) muito raramente; (....) raramente; (....) frequentemente;




31. Vocé tem um grupo de amigos com os quais se encontra:
(....) muito raramente; (....) raramente; (....) frequentemente;
31.1.Em caso de ter esse grupo de amigos cite de 1 a 3 assuntos sobre os quais:

Vocés mais conversam:
1

184

2

3

Vocés conversam de vez em quando:
1

2

3

Vocé gostaria de conversar, mas nao conversa:
1

2

3

Vocé nunca deseja conversar:
1

2

3

32. Vocé cursou o ensino fundamental (5% a 8* série ou 6° ao 9° ano) em:
(....) Escola ptblica municipal ou estadual;
(....) Escola particular;
(....) Um momento em escola publica e outro em escola particular;

33. Numa escala de 0 a 10, considere 0 O como a matéria que vocé niao gosta de jeito

nenhum ¢ 10 a matéria que vocé mais gosta:

Matéria 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Arte O 10O 10O O 1O 1O 1O 10O 10 (O 10
Biologia O 10O 10O 1O 1O 1O 1O 10 10O (O 10
Educagdo Fisica O 1O 10O O 1O 1O 1O 10 10O (O 10
Filosofia O 10O 10O 1O 1O 10O 10O 10 170 (O 10
Fisica O 10O 10O 1O 1O 1O 1O 10O 10 (O 10
Geografia O 10O 10O O 1O 1O 1O 10 10 (O 10
Historia O 1O 10 O 10O 1O 1O 10 10O (O 10
Lingua Estrangeira O 10O 10O O 1O 1O 1O 10 10O (O 10
Matematica O 1O 10 O 10O 1O 1O 10 10O (O 10
Portugués O 10O 10O O 1O 1O 1O 10O 10 (O 10
Quimica O 10O 10O O 1O 1O 1O 10O 10 (O 10
Redagdo O 10O 10O O 1O 1O 1O 10O 10 (O 10
Sociologia O 10 1O O 1O 1O O 10O 1O [O 1O
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34. Apos o Ensino Médio, caso vocé pretenda continuar seus estudos, buscaré a area de:

34.1.(....)Ciéncias Agrarias (agronomia, aquacultura, engenharia de alimentos, medicina
veterinaria, zootecnia);

34.2.(....)Ciéncias Biologicas;

34.3.(....)Ciéncias da Saude (biomedicina, curso superior de tecnologia em radiologia,
educacdo fisica, enfermagem, farmécia, fisioterapia, fonoaudiologia, gestdo de
servicos de saude, medicina, nutrigdo, odontologia, terapia ocupacional);

34.4.(....)Ciéncias Exatas e da Terra (ci€ncia da computacao, ciéncias atuariais, estatistica,
fisica, geologia, matematica, matematica computacional, quimica, quimica
tecnologica, sistemas de informacgao);

34.5.(....)Ciéncias Humanas (antropologia, ciéncias sociais, ciéncias socioambientais,
filosofia, histéria, licenciatura em educacao do campo, licenciatura intercultural para
educadores indigenas, pedagogia, psicologia);

34.6.(....)Ciéncias Sociais Aplicadas (administracdo, arquitetura e Urbanismo,
arquivologia, biblioteconomia, ciéncias contdbeis, ciéncias do Estado, ciéncias
econdmicas, comunicagao social, conservacgao e restauracao de bens culturais moéveis,
controladoria e finangas, design, direito, geografia, gestdo publica, museologia,
relagdes econdmicas internacionais, turismo);

34.7.(....)Engenharias (engenharia agricola e ambiental, engenharia de controle e
automacdo, engenharia aeroespacial, engenharia ambiental, engenharia -civil,
engenharia de minas, engenharia de producdo, engenharia de sistemas, engenharia
elétrica, engenharia florestal, engenharia mecanica, engenharia metalurgica,
engenharia quimica);

34.8.(.... Linguistica, Letras e Artes (artes visuais, cinema de animagdo e artes digitais,

danca, design de moda, letras, musica, teatro);

Dados sobre o ensino de historia:

1. Liste de 1 a 3 temas de historia, que vocé tenha estudado ou ndo, que vocé considera de
muita importancia para ser ensinado na escola.
1.1.

1.2.
1.3.




2. Quanto a Histdria a alternativa que melhor expressa minha posicao é:

2.1. (....)ndo gosto;

2.2. (....)gosto muito pouco;
2.3. (....)gosto um pouco;
2.4. (....)Gosto;

2.5. (....)gosto muito
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3. Numa escala de 0 a 10, em que O ¢ o menor valor ¢ 10 o maior valor, responda as questdes

a esquerda da tabela:

Questdes 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudo historia porque € importante para a
minha vida como cidadio; O 1O (O O O (O[O O (O [C)]O)
Estudo historia porque é importante para
continuidade de seus estudos; O 1O (OO 1O 3O 4O O 10O 10 1O
Estudo histéria porque amplia o meu
conbecimento OO OO OO ]O O[O OO
4. Numa escala de 0 a 10, em que O é o menor valor ¢ 10 o maior valor, o que aumenta o

meu interesse em estudar historia é:
O que aumenta meu interesse em estudar 0 1 ) 3 4 5 6 - 8 9 10
historia é:
Perceber que a histéria me ajuda a entender
melhor a vida: O 1O 1O O[O (O O[O O [C)]0)
O interesse de meus pais pela historia O 1O 1O 11O 1) 1)y 10y 10y 10
A forma como a historia é tratada na escola: O 1TOTO1TOTO1IO1TO1T0OO 1001010
As conversas com meus amigos sobre histéria: O1TOTOTO1TO]OO]TO1TO1TO1O10
eAS ch;z{idade do livro didatico adotado na minha Ololololololololo oo
Ser capaz de analisar filmes, novelas,
exposigoes, imagens, romances dopontodevista [ () | () | () [ () [ () [ () ) () () () [O)
historico

5. Voceé considera que o tempo em niimero de aulas de historia na sua turma € suficiente para

o ensino da historia?
(....)sim; (....)ndo;

6. Vocé considera que estudar historia nesta escola (Escola Estadual da Cidade de Belo
Horizonte ) € diferente de estudar historia em outra escola? Por qué?
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7. Enumere, em ordem de importancia, as praticas de sala de aula ou escolares, consideradas
por vocé como as que mais contribuiram para o seu aprendizado de historia, considerando

a escala de 0 a 10, em que O ¢ o menor valor ¢ 10 o maior valor:

Praticas de sala de aula ou escolares: 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Aulas expositivas OO 1TO 1O 10O 1O 10O 10O 10 10 10
Debates OO 1O 1O 10O 1010101010
Dramatiza¢do teatral sobre uma tematica

histéricag O[O 1O 1O 1O (O (O[O (O 0[O
Leituras em sala de aula O 1O 1O 1O 10O 101010101010
Palestras com outros profissionais OO IO IONION IO IO IO IO EIONE®!
Produgcdo de maquetes sobre uma tematica

histérigca d OO O O[O [O [O)[O) (O [0 ][0)
Produgéo de texto O 1O 1O 10O 10O 101010101010
Trabalhos coletivos sobre  determinadas

tematicas OO O O[O [O[O)[O) O [0 ][0)
Trabalhos comparativos entre textos OO TO O 1O O[O O[O0 10
Trabalhos utilizando musicas OO 1TOTO) OO ][O0 10
Utilizagdo da internet O 1O 1O 1O 10O 1010101010 10
Utilizacao . de imagens como fotografias, OlololTolToOlolo o 1lo 1o 1o
charges e pinturas

Utilizagdo de video O 1O 1O 10O 10O 1010101010 10
Utilizagdo do livro didatico ) [ [O)JO) O [C)[CO) [y [C)]C) [0)
Visita aos museus e exposi¢des O 1O 1O 1O O 1O 1O 1O 1O 10O 10O

Agradeco muito a sua gentileza.

Mariano Alves Diniz Filho.
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ANEXO B - Orientacdes para a realizacdo dos grupos focais

Proposta de trabalho:

1- Apresentar 10 imagens revelando os temas de historia que foram listados, no

questionario dos alunos, como sendo de muita importancia para serem ensinados na

escola, e trés imagens de temas nao indicados por eles, mas considerados de

importancia para a configurag¢ao da ideia de historia escolar.

a.
b.

C.

Circular essas imagens pelas maos do grupo;
Deixa-las a disposicao;

Fixar copias dessas imagens no espaco.

2- Inicio da conversa — puxando o fio:

a.

=)

a o

@

As imagens representam temas de historia?

Todas?

As imagens correspondem ao que vocé estuda, ou ao que vocé deveria estudar?
Todos esses temas estdo na escola?

Todos esses temas deveriam estar na escola?

Os temas que ndo estdo e deveriam estar na escola, ndo estdo por qué?

3- Direcionando o fio:

a.

Os temas que ndo estdo na escola e deveriam estar motivariam mais a sua
turma a estudar historia?

Por qué?

Vocés acham que a motivacao para estudar historia esta ligada diretamente ao

interesse pelo tema?

4- Tecendo com o fio:

Por que estudar historia?

Por que ndo estudar historia?

Quando vocés assistem a um filme, ou estdo conversando sobre o pais, sobre
os relacionamentos, vocés consideram que estdo falando sobre histdria ou estio
estudando historia?

Em que situagdes um tema de historia prende a sua atencao.

Ja aconteceu de um tema de historia afastar vocés do ensino de historia?
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ANEXO C- Orientacoes para realizacido das entrevistas com os professores.

Proposta de conversa:

1-

4-

Apresentagao:

a. Nome;

b. Tempo de trabalho como professor de historia;

c. Tempo de trabalho como professor desta escola;
d. Trabalha ou trabalhou em outras redes de ensino?

Sobre a profissao:

a. Fale um pouco sobre a sua formacdo de graduacdo e outros cursos que vocé
tenha participado apos a graduacao.

b. Por que escolheu ser professor de historia?

c. Fale um pouco das perspectivas no momento da escolha e o contexto atual de
trabalho, das dificuldades e de suas propostas diante do quadro geral que encontra para
o trabalho.

d. Algo mais a dizer sobre o exercicio da profissdo?

Sobre o ensino de historia

a. Como ¢ o seu cotidiano de trabalho em sala de aula? (o entrevistador deve
explorar esta resposta incentivando ao entrevistado a falar um pouco mais de suas
praticas e dos recursos que ele utiliza nas aulas. Ex.: livro didatico, tecnologias gerais
da educacao, tecnologias digitais).

b. Os alunos participam das duas aulas? A que vocé atribui essa participagao? O
motiva seus alunos para o engajamento no trabalho? O entrevistador deve pedir
exemplos de abordagens que tocaram de modo especial aos alunos e por isso eles
participaram.

c. Em quais momentos vocé percebe que seus alunos estdo se distanciando e
deixando o estudo de historia de lado.

Quais sugestdes que neste momento estdo fora de seu alcance, mas que contribuiriam

para um maior engajamento dos alunos no trabalho e que vocé gostaria de apresentar?

5-

Ensinar historia na Escola Estadual Governador Milton Campos ¢ diferente de ensinar

historia em outra instituicdo? Por qué?

6-

Qual a finalidade que vocé atribui ao ensino de historia?
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ANEXO D: Imagens utilizadas como mediadores das discussdes sobre historia

Estampa 1: Plutot La vie e La beauté est dans la rue.

3 Plutot La Vie. Disponivel em: http://www.moodinprogress.com/attitudes/writing-paradoxes.html. Acesso em:
28 mar. 2012.

!4 La Beauté Est Dans La Rue. Disponivel em http://www.flickr.com/photos/12533165@N05/1346565036/.
Acesso em: 28 mar. 2012.

1> Plutot La Vie. Disponivel em: http://www.solodusunceler.org/2009/01/25/plutot-la-vie/. Acesso em: 28 mar.
2012.

16 Plutot La Vie. Disponivel em http://www.flickr.com/photos/56141485@N03/5290200555/. Acesso em: 28
mar. 2012.
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Estampa 2: Movimento estudantil e movimentos pela educacio.

| “SE\GNA

CONTR
) D EMOC

Y Les eleves des beaux-arts invitent les travailleurs a venir discoter avec eux. Disponivel em:
http://movimentum.blogs.sapo.pt/35841.html. Acesso em: Acesso em: 28 mar. 2012.

18 1es enseignants du second degré, contre la repression, pour une reforme democratique le I’enseignement.
Disponivel em: http://anos60.wordpress.com/2008/05/26/maio-de-68-40-anos/. Acesso em: 28 mar. 2012.

9 Luta pelo passe livre em Belo Horizonte. Disponivel em http://www.anovademocracia.com.br/no-55/2319-o-
caminho-para-a-conquista-do-passe-livre. Acesso em: 28 mar. 2012.
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Estampa 3: Premio Pulitzer 1994

o
N

20 prémio Pulitzer de 1994. Disponivel em http://www.pulitzer.org/awards/1994. Acesso em: 28 mar. 2012
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Estampa 4: Acio da cidadania contra a fome, a miséria e pela vida

21

DA CIDADANIA CONTRA A FOME,
A MISERIA E PELA VIDA

22

2 Agdo da cidadania, contra a forme, a miséria e pela  vida. Disponivel em:
http://odmsp.blogspot.com.br/2010/04/convite-acao-da-cidadania.html. Acesso em: 28 mar. 2012

?2 Betinho. Disponivel em http://www.projetomemoria.art.br/JosuedeCastro/verbetes/betinho.htm. Acesso em: 28
mar. 2012
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Estampa 5: Segunda Guerra Mundial e Revolu¢io Russa

23

2 Segunda Guerra Mundial. Disponivel em http://www.forte.jor.br/2009/03/28/0s-sherman-no-eb/. Acesso em:

28 mar. 2012.
2 Revolugido Russa. Disponivel em http://agentesdahistoria.blogspot.com.br/2011/06/entenda-segunda-guerra-

mundial.html. Acesso em: 28 mar. 2012.
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Estampa 6: Movimento Diretas Ja e presidentes do Brasil

 Movimento Diretas J4. Disponivel em: http:/memoriasdeumavida-sobral.blogspot.com.br/2010/07/decada-
de-80-politica.html. Acesso em: 28 mar. 2012.

% Getulio Vargas e Juscelino Kubitschek. Disponivel em: http:/gilsonsampaio.blogspot.com.br/2010/12/getulio-
jk-e-lula.html. Acesso em: 28 mar. 2012

° Os trés Gltimos presidentes do Brasil: Fernando Henrique Cardoso; Luis Inacio Lula da Silva; Dilma Roussef.
Disponivel em http://f.i.uol.com.br/folha/paineldoleitor/images/12138123.jpeg. Acesso em: 28 mar. 2012
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Estampa 7: Sistema Feudal

28

29

28 Muralhas de Avila, Espanha. Disponivel em:
https://picasaweb.google.com/lh/photo/xIIOkIYwJsYDDv1xSn3hhw. Acesso em: 28 mar. 2012.

29

Castelo Kilchurn, Escocia. Disponivel em:
http://www.pulsarwallpapers.com/r landscapes_from the world 867 kilchurn castle loch awe scotland 420
88.html. Acesso em: 28 mar. 2012
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Estampa 8: Mulheres egipcias e mulheres indigenas no Brasil

30

31

%0 Mulheres egipcias. Disponivel em: http://www.portasabertas.org br/noticias/2012/10/1843078/. Acesso em: 28
mar. 2012

' Mulheres indigenas no Brasil. Disponivel em http://revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/0, EMI4604-
15223-1,00-UMA+GUERRA+EQUIVOCADA. html. Acesso em: 28 mar. 2012
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Estampa 9: Guerra Fria

32

33

% Guerra Fria. Charge. Disponivel em: http://fazendohistorianova.blogspot.com.br/2012/09/trabalho-guerra-
fria.html. Acesso em: 28 mar. 2012
¥ Guerra do Vietna. Disponivel em: http://www.pulitzer.org/awards/1973. Acesso em: 28 mar. 2012
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Estampa 10: Dezesseis anos do massacre de Eldorado dos Carajas e Grito dos Excluidos

. 21 OEM TERRAS MORTOS

LEVANTE CONTRA A IMPUNIDADE!

% Dezesseis anos do massacre em Eldorado dos Carajis. Disponivel em: Acesso em: 28 mar.
2012http://refletindomuito.blogspot.com.br/2012/04/16-anos-do-massacre-de-eldorado-dos.html.

% Grito dos Excluidos. Disponivel em http://amigosderibeiraodasneves.wordpress.com/2011/09/07/grito-dos-
excluidos-leva-mais-de-mil-pessoas-as-ruas/. Acesso em: 28 mar. 2012.
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Estampa 11: Revolu¢des na América Latina

tro di

CALCmN
manha va

7

% Che Guevara e Fidel Castro. http://carosamigos.terra.com.br/index/index.php/cotidiano/2597-che-guevara-e-
homenageado-nos-45-anos-de-seu-assassinato. Acesso em: 28 mar. 2012.

Movimentos populares contra a ditadura no Brasil (D). Disponivel em:
http://folhetando.blogspot.com.br/2011 03 01 archive.html. Acesso em: 28 mar. 2012.
% Movimentos populares contra a ditadura no Brasil 2). Disponivel em

http://blogdocobra2011.blogspot.com.br/2011/07/amanha-vai-ser-outro-dia.html. Acesso em: 28 mar. 2012.
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Estampa 12: Luta contra o Racismo

39

40

% Luta contra o racismo (1). Disponivel em http://cafehistoria.ning.com/forum/topics/afinala-princesa-isabel-
tem?commentld=1980410%3AComment%3A354849&xg source=activity. Acesso em: 28 mar. 2012.
0 Luta contra o racismo (2). Disponivel em http://tmovimentaao.blogspot.com.br/2009/08/racismo-nas-

escolas.html. Acesso em: 28 mar. 2012.
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Estampa 13: Revista Fon Fon de 1911
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ARMAZEM DE APPARELHOS E INSTALLACOES A GAZ
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Grande e variado sortimento de Apparelhos modernissimos, Lampaias invertidas FOGOES A GAZ ECONOMICOS
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PATRAO — Pois entdio eu ordeno o almogo para as 12 em ponto e vocé ainda nio pbz uma panella no fogo, Maria? |
CREADA — Descanse o patrio qua a0 meio dia serd servido. A patrda disse-me que com este fogdo eu poderei, ats  Iuvas |

appromptar as refeicies mals complicadas em duas horas no maximo.
PATRAD — Pois vamos ver.

RUA DA ASSEMBLEA, 93 (Proximo da Avenida Central) -
ReclamagGes: TELEPHONE N. 2980 Agentes: TELEPHONE N. 2905

“ Revista Fon Fon de 1911. Disponivel em:

http://objdigital.bn.br/acervo_digital/div_periodicos/fonfon/fonfon 1911/fonfon 1911 032.pdf. Acesso em: 28
mar. 2012.



